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نظربات التعام 


دراسة مقارينة 


المواد المنشورة في هذه السلسلة تعبر عن رأي كاتبها 
ولا تعبر بالضرورة عن رأي المجلس . 


مقدمة ا متقجم 


لا يختلف اثنان ني أن موضوع التعلم من الأمور التي تشغل بالنا جميعا كآباء 
وأمهات ومربين ومتعلمين » .بل وكأعضاء في أي مجتمع من المجتمعات وهو 
موضوع يثير الكثير من الجدل حول ماهيته وطبيعة القوانين التي تحكمه وتعدد 
نظرياته وتطبيقاته » وكذلك اختلاف النظرة الى ما يجرى دائخل الانسان من 
عمليات وما يتم في بيئته من تفاعلات تؤدي في مجموعها الى احداث تَغْير في 
السلوك ونمط الحياة بحيث يقال : إن انسانا ما قد تعلم شيئا ما 1 

ولعل كتاب « نظريات التعلم » من أهم الكتب التي ظهرت حديثا في محال 
البحث في موضوع التعلم ولعله يمتاز من غيره من الكتب في هذا المجال بشمول 
النظرة والتفرد في الأسلوب وتوخحى الحرص على إعطاء القاريء العام والقاريء 
اللتخصص تصورا متكاملا لنظريات التعلم الرئيسية التي ظهرت منذ بداية 
القرن الحالي وحتى الآن وقد قام محررا الكتاب بدور أساسي وابداعى في بناء 
هيكل هذا الكتاب اذ وضعا خطة متائلة لفصول الكتاب بحيث تناول كل فصل 
منه نظرية من النظريات فيتئاول : - مقدمة عن النظرية تحوى اولا نظرة عامة عن 
النظرية وقضاياها الرئيسية ومفاهيمها الاساسية ٠‏ وثانيا ‏ تاريخ النظرية ويضم 
نشأتها والمنظرين الأساسيين لها والوضع الراهن ها والنظريات الاخرى المرتبطة 
بها » وثالثا فرضيات النظرية » ورابعا البحوث وبه مناهج البحث المستخدمة 
والدراسات عن الحيوان ثم الانسان . وخامسا ‏ مضامينها النظرية والعملية » 
واخيرا الخلاصة . ثم قائمة بالمصادر والمراجع . 

والنظريات التي يتناولما الكتاب هى : الارتباط لثورندايك » والأشراط 
الكلاسيكي لبافلوف , والاقتران لجائرى . والدافع لهل , والاجراء لسكنر » 
والطبيعة التطورية الاساسية ( الغريزية والتطورية ) التي قال بأسسها داروين » 
وفيشر » وويتان وكريج » ولويد مورجان » وآحرون » والجشطلتية » والبنائية 
( التطورية ) لبياجيه والرياضية لاستس , والذاكرة ومعالحة المعلومات لدوندرز 


ااه 


وايينجهاوس 43 كرائدين ها والتعلم بالمللاحظة لباندورا وائخيرا التعلم 
الاجتاعي لروتر . 

وبهذا قدما كتابا كاملا يعطى فكرة عن كل نظرية على حدة ويقدم في نفس 
لوقك عقازنة بين النظريات التحفلقة .+ 
القاريء من خلاله أن يلم بالنظرية التي يتناوها ذلك الفصل بصورة وافية » 
وكذلك مدى اتفاقها أو اختلافها عن النظريات الأخرى بالاضافة إلى تطبيقاتها 
النظرية والعملية في محال التربية والتعليم والعلاج النفسي . . . 


وما يزيد في أهمية الكتاب أنه كتب من قبل مجموعة من العلماء والباحثين 
الذين كرسوا حياتهم لدراسة موضوع التعلم وهم أثر بارز على تطور أبحائه . 
ونظرا للقيود التي يضعها المجلس الوطني للثقافة والفنون والآداب على حجم 
الكتاب وعدد صفحاته في سلسلة عالم المعرفة » فقد اقتصرت الترجمة بناء على 
مشورة الاستاذ الدكتور/ فؤاد زكريا ‏ مستشار السلسلة » على خخس نظريات 
تمثل أهم نظريات التعلم التي كان لها النصيب الأوفر من التأثير على ميدان 
سيكولوجية التعلم . 
وجاءت هذه النظريات في فصول الكتاب الخمسة على النحو التالي : - 
)١(‏ نظرية الارتباط لثورندايك . 
(1) نظرية الاشراط الكلاسيكي لبافلوف . 
(*) النظرية الاجرائية لسكئر . 
(4) نظرية التعلم الجشطلتية . 
(0) النظرية البنائية لبياجيه . 
هذا وقد أتيت على ذكر جميع المراجع الانجليزية كما وردت في كل فصل من 
الفصول كما أثبتها باللغة الانجليزية في نباية كل فصل تيسيرا لمن يرغب من 
القراء الكرام في العودة الى أى من هذه المراجع . . 
عاك 


أما النظريات السبع الباقية فلم أتعرض لحا في هذا الكتاب وان كانت قد 
وردت الاشارة اليها في الفصول الخمسة وعلى الخصوص عند الحديث عن 
النظريات الأخرى في كل فصل من الفصول . . 

وأخيرا وليس آخرا أود أن اتقدم بالشكر الجزيل للاستاذ الدكتور / عطية 
محمود هنا - استاذ علم النفس بجامعة الكويت » الذي قبل » رغم مشاغله 
الكثيرة » مراجعة الترجمة وكان أثره كبيرا على وضع الترجمة في صيغتها العلمية 
الدفيقة . 


دكتور / علي حسين حجاج 


كت 


أا 


تصديرل 

لا يوجد في علم النفس موضوع أساسي أكثر اهمية في فهمنا للسلوك من 
موضوع التعلم . ومهما يكن الامر فان السلوك الانساني إما يجحدده النشوء 
والارتقاء النوعي ( أو ميل الانسان في سلوكه الى ان يلخص فيه عبر حياته تاريخ 
نشوء الانسان وتطوره ) مثل المحافظة على النوع والسلوك الانعكاسي , واما أنه 
سلوك متعلم أى أنه سلوك قابل للتعديل والتغيير . والاختلافات الهائلة في سلوك 
البشر » وهم لين لقا على على أسس فسيولوجية متشابهة » ليست جميعها إلانتاج 
التعلم . وبعبارة اخخرى فان هذه الاختلافات هى تعديلات وتغييرات توفرها 
امكانيات الافراد الفسيولوجية . فنحن نتعلم ان تكون افراداً من الجنس البشري 
اذ نتعلم كيف نؤدى دورنا في الحياة الاجتاعية ونتعلم البقاء والتكيف وتحسين 
حياتنا » ونتعلم التفاعل مع الاخرين ونتعلم الاتجاهات والقيم » بل اننا نتعلم 

وبوجد اليوم الكثيرون من يعتقدون بأن جميع أشكال الحياة متجاورة أو 
متقاربة أى تقوم على الاقتران ( أو التقارب بين شي شيئين أو خبرتين أو أكثر في الزمان 
أوالمكان ) دون أن يفصل بينهما فاصل » تشترك في ذلك الاشكال الاساسية مثل 
الفيروسات والبكتيريا والاشكال الاكثر تعقيدا مثل الطيور والثدييات » 
والتسلسل الهرمى للحياة الحيوانية الذي يحظى بقبول اعظم هو ذلك التسلسل 
الذي يرتبط بالذكاء نسبيا » أى بطاقة الكائنات التعلمية أو قدرة الافراد على 
التكيف مع بيئتهم وقدرتهم على تكييف تلك البيئة مع حاجاتهم . 

ونظرا لاهمية التعلم فلا غرابة في أن نجد هذا الموضوع الفرعى من 
موضوعات علم النفس المجال الوحيد الذي يحظى بالاهمية البالغة عند علماء 
النفس المحترفين . ومن الناحية العملية فلا غنى لأى ججال من المجالات التطبيقية 
في علم النفس عن فهم نظرية التعلم . فالعلاج النفسى على سبيل امثال هو في 
جوهره شكل من اشكال التعلم . والواقع فان كل مو وتطور إنسانى انما ينحصر 


م 


في وظيفتين هما : النضج ( او النمو والتطور الفسيولوجي ) والتعلم ( أو التطور 
النفسي ) . ٠‏ 

ومن الناحية العملية كذلك فان كل شقاء أو سعادة إنسانية يقوم كل منهما على 
فهم أفضل لقضية التعلم . ومشاكلنا العملية بالغة الاهمية مشل كيف نربي 
الاطفال وكيف نحصل على زواج سعيد » وكيف تمنع الحروب وكيف نكسب 
عيشنا هي في الأساس قضايا من قضايا التعلم . 

لكل هذه الاسباب كان التعلم على أهميته البالغة لعلماء النفس المحترفين لانه 
الصخرة الصلدة التي ترئكز عليها نظريات علم النفس الاخرى وهو المفهوم 
الأسامبى لما هية الطبيعة البشرية المتمثله فى : ما هى هذه الطبيعة ؟ وكيف 
تتطور ؟ وكيف تتغير؟ 

وكتاب نظريات التعلم يحاول تقصى ميدان التعلم بطريقة شاملة وموثوقة 
وموجزة محكمة . وهوكتاب شامل لسببين , الأول انه يضم بين دفتيه اثنتى عشرة 
نظرية » والثانى أنه يعرض كل نظرية بنمط واحد لأن كل فصل من فصوله 
الاثنى عشر سار على نمط الفصول الاخرى". وفصول الكتاب موثوق بها لأنها 
كتبت من قبل افضل الخبراء في النظريات المختلفة . وجاء عرض الكتاب موجزا 
محكما نظرا للقيود الصارمة التي وضعت على كل جزء من اجزاء الكتاب . 
ونحن ‏ محرري الكتاب ‏ قمنا بدورنا بتفحص كل فصل توخيا للوضوح 
والشمول ضمن اطار عدد الصفحات التي قمنا بفرضها على المؤ لفين . 

أما بنية الكتاب » حيث اتخذ كل فصل من فصوله المستقلة الشكل الذي 
اتخذته الفصول الاخرى » فهى تسمح للقارىء الناقد الذي يبتم بعقد المقارنات 
بين النظريات المختلفة بأن يقرأ الكتاب قراءة افقية أى ان يقرأ الاقسام المتشابهة 
في كل فصل من الفصول . 
* نظرا للقيود التي يضعها المجلس الوطنى على حجم الكتاب وعدد صفحاته في سلسلة عالم المعرفة فقد 

اقتصرت الترجمة على خمس نظريات فقط . . . المترجم 


شا ءله 


وهذا مظهر ينفرد به كتاب نظريات التعلم عن غيره من النصوص التي تبحث 
في موضوع التعلم » وسيجد الطالب الذي يبتم بعقد المقارنات بين النظريات ان 
هذا امر مفيد جدا » وبالاضافة الى ذلك هناك بعض المراجع التي يستعين بها 
القاريء الذي يرغب في القيام بمتابعة أكثر شمولا لأية نظرية . 

إن أحد الاهداف الرئيسية للكتاب هو محاولة جمع نظريات التعلم الرئيسية 
معا » ويحدونا الامل في ان يجد طالب التعلم » من خلال تجاور المفاهيم » 
وتفحص الحجج ودراسة شواهد البحث . ضالته في فهم وتقدير الاسهام المميز 
لكل نظرية وان يحقق من خلال ذلك ما يرنو اليه من فهم لموضوع التعلم المعقد . 
فكل عالم من علماء التعلي سعى سعيا حثيثا في بحثه عن ال حقيقة » وكل عالم 
اعتقد بأن النظرية التي آمن بها تحمل اعظم البشائر للتوصل الى الحقيقة . أما 
نحن الذين نطل على تلك النظريات ففى امكاننا ان نرى أوجه الحقيقة المختلفة 
فيها جميعا . 


لقد قدم لنا عدد من الاصدقاء والزملاء العون بطرق عدة يعرفونها هم 
أفضل المعرفة وانه ليسعدنا ان نذكرهي ها هنا وفق الترتيب الابجدي لأسماثهم : 
دبليو سكوت ماكدونالد وايلي ميرسون ويوجين رتشمن . ونقدر دور انجي 
ايكولز » سكرتيرة الدكتور غازدا لمساعدتها لنا في طبع المراسلات وتصوير 
مسودات الكتاب وتجميعها . واخيرا فقد ساغدت زوجة كل منا بازيرا وكليون 
بطرق عدة من طباعة وقراءة ب بعض اجزاء مسودات الكتاب الى تصريف شؤ ون 
البيث اثناء انشغالنا بالكتاب . ونود هنا أن نتقدم بخالص الشكر لهؤ لاء جميعا لما 
اسدوه لنا من عون وتأييد . 


الا ان الفضل الاكبر لما لكتاب نظريات التعلم من قيمة انما يرجع إلى أولئك 
الذين قاموا 0 . حقيقة لقد وجد الكثيرون منهم أن التقيد 
بنموذج كتابة اعد سلفا أمر مر بالغ الصعوبة » ولكنهم جميعا ما ان عرفوا قيمة 


الافادة من نموذج مشترك حتى هبوا كرماء مستجيبين لطلبنا . 
ونأمل أن يسهم هذا الكتاب في وضع أساس متين لأولئك الدارسين الراغبين 
في استكشاف أقصى آفاق العقل البشري . 
جورج إم غازدا 
و 
ريموند جى كو رسيلى 


ككل 


القعلا رزول 
نظلربية الإرتباط لثورندايك 
ماري إف . ميبلز1؟ وجوانإم. ويبستر"" 


)١(‏ استاذ بكلية التربية جامعة نيفادا 
(1) بقسم ادارة الاعمال ‏ جامعة متشجان 


5ه 


يم 


معدمهةه 
نظرة عامة : 
التعلم جوهري للوجود الانساني وأساسي للتربية وهو منطلق أساسي لدراسة. 
علم النفس ولازم لفهم حقيقة العقل البشري . والواقع انه لم يحظ أي موضوع 
آخر من موضوعات علم النفس بمثل ما حظي به موضوع التعلم من عمق في 
البحث والدراسة . ومنذ أن بدأ الاهتام بدراسة سلوك الانسان ظل التعلم 
وقضاياه موضع اهتام الباحثين والدارسين حتى أن بعض المفكرين أمثال أرسطو 
والقديس اوغسطين وجون لوك ”" كانوا يعتبرون التعلم قضية رئيسية . كا بلغ 
الاهتام بقضايا التعلم ومشكلاته ذروته في أوائل القرن العشرين . 
فيا هو التعلم اذن ؟ حقيقة ان التعلم أمر مألوف في حياتنا الاعتيادية ولكن 
تعريفه تعريفا علميا بغية الوصول الى فهم حقيقي لماهيته يظل مسألة مثيرة 
للجدل . وقلما نجد من الخبراء من يتفق مع غيره وذلك بسبب التعريفات 
واختلاف النظريات . 
واذا ما أردنا أن نعرف التعلم تعريفا بسيطا يمكننا القول أنه تعديل للسلوك من 
خلال الخبرة . وثورندايك”" يعرف التعلم بقوله « انه سلسلة من التغيرات في 
سلوك الانسان » . وهنا يجدر بنا أن ثميز بين التعلم وبين التقدم أو استمرار 
التحسن المفيد » ذلك أن التعلم كما يقول جثري وبورز”" قد يكون تقدماً أو 
تراجعاأ شأنه في ذلك شأن كثير من العمليات الأخرى ؛ وكذلك ليس كل تغير 
يمكن أن يسمى تعلما . وكا يؤكد هليغارد وبور2) فان التغير الذي يحدث في 
نشاط الانسان بفعل عوامل النضج ٠‏ أو الاستجابات الفطرية لا ينبغي ان ننظر 
اليها على أنها تعلم . فلا يمكننا القول بأن الطفل الذي يستطيع الوقوف على 
( 1952 ) وم عبوممية وتعطانا0 (3) ( 1916 ) معمدل؟ (1) 
( 1975 )ععبجو8 نمه لمقعانة1 (4) ( 16 .مرط 1913 ) علتدمدمط1 (2) 
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قدميه نتييجة نموه الطبيعي قد تعلم الوقوف . ولا أن انقباض إنسان العين عندما 
يبهرها ضوء المصباح تعلما بل هو فعل منعكس . ولقد وصف اندرسون 
وجيتس 0١‏ التعلم بأنه عملية تكيف الاستجابات لتناسب المواقف المختلفة . أما 
جانييه ”") فقد دعا الى التمييز بين العرامل التي تتحكم فيها الوراثة إلى حد بعيد 
التعلم ) . ووصف ثورب) التعلم بأنه مجموعة تغيرات تكيفية تحدث لسلوك 
المرء وهي في محصلتها تعبير عن خبراته في التلاؤم مع البيئة . وباختصار فان 
التعلم عملية تغير سلوك الانسان بفعل الخبرة . 

يقسم هورتن وتيرنج ” تاريخ البحث في التعلم الى ثلاث مراحل : مرحلة ما 
قبل السلوكية( 613910566 - عدم ) والمرحلة السلوكية ( عتاذتءه51قطءط ) 
والمرحلة المعاصرة( لا5ة01م2021612 ) . وقد بدأت المرحلة الاولى بفكرة فلسفية 
( متقله 35500120 ) في بريطانيا . وفي حين كان جون لوك يقول بأن العقل 
البشري يولد صفحة بيضاء تخط الخبرة عليها فيا بعد » كان عما نوثيل كَنْت ينادي 
باحياء مفهوم سابق للتعلم مفاده أن العقل البشري لديه عملياته الفطرية الخاصة 
على نحو مستقل عن الخبرة التي قال بها لوك ويقصد بالفطرة ان العقل البشري 

ويمثل فلهلم فونت الذي أقام محتبرا تجريبيا في ليبزج فترة لاحقة من مرحلة ما 
قبل السلوكية واليه ينسب الفضل الاول في ظهور المدرسة التركيبية 
( ممكتلة تتاع ماق ) في علم النفس وهي المدرسة التي تؤكد في احد عناصرها 
الهامة على ملاحظة المرء لعملياته العقلية أي الاستبطان الذاتي 
( اهناءهم101:05 - ملء5 ) وقد تأثر سيجمند فرويد في تحليله النفسي ببذه 


( 1956 ) عممعططة (3) ( 1950 ) ]08 لسة «مدبعلمة (1) 
( 1976 ) عق قسعناة قسة ممممظ (4) ( 1970 ) عموه© (2) 


ساأذا سه 


المدرسة فيا بعد . كذلك كان لاعمال فونت تأثير على تجارب علم النفس التي 
كانت قد اخذت بالظهور ف الولايات المتحدة كما أسهمت هذه الاعمال في تطور 
المدرسة الوظيفية( وق في علم النفس . وفي مرحلة ما قبل 
السلوكية هذه ظهرت أعمال هيرمان ايبنجهاو س١"‏ في مجال الذاكرة وتكرار قوائم 
الكلمات والتي لعبت دورا كبيرا في التطور اللاحق لتجارب إدوارد إل . 
ثورندايك ؛ وكلارك هل ؛ وايدوين جثري . وغيرهم . ويذكر انه في الوقت 
الذي كان فيه علم النفس التجر يبي لا يزال في مراحله الاولى كان اينجهاوس 
يقدم نظرة منهجية وموضوعية لدراسة التعلم البشري . 

أما المرحلة السلوكية أو الشكل المتطرف لنظرية الارتباط الذي تبناه جون 
ب . وطسون”" فقد جاءت نتيجة تأثير ايفان بافلوف" الذي يعترف بدوره 
بفضل شارلز داروين وثورئدايك عليه . كما أن ما قدمه بافلوف وثورندايك 
ووطسون كان له تأثير على اعمال لاحقة هامة في محال النظرية السلوكية قام بها 
هل ) وجثر ي00) وإدوارد ش تولمان20© : 

أما في المرحلة المعاصرة من تاريخ البحث في التعلم فقد اتجه تفكسير علماء 
النفس الى بذل مزيد من الجهد نحو وضع تخطيط للقدرات المعرفية والوجدانية 
للكائن العضوي في التعلم”'' وقل الاهتام بالكشف عن تلك الانماط المنتظمة في 
سلاسل الاحداث السلوكية التي يمكن التوصل إليها بطريقة تجريبية . بيها ازداد 
الاهتام بالدافعية والاقتران والتعزيز . 
القضايا الرئيسية : 

تقويم التعلم : أدى الاعتاد على التفسيرات الكمية( (إانازطهاصلامم82ة ) الى 
ازدياد الاهتام بالقياس في التعلم . وفي الماضي كان المنظرون في التعلم يكتفون 

( 1952 ) عتتطانا0 (5) ( 1885/1913 ) ونقطعصتطط8 مقصمعظ (1) 


( 1917 ) سمقسساه؟' . © لموجاى (6) ( 1913 ) صمئة'18 , 8 مطمل (2) 


7 ) بوأبيوم 
( 1965 ) تواقصمك (7) ( 1927 ) بومابعوظ موب (3) 
( 1943 , 1934 ) 1لدقة (4) 


لاله 


في بحوثه بوضع الفرضيات ثم اخضاعها للاختبار ء أما الآن فقد أدى ذلك الى 
طرح سؤال اكثر شمولا وهو : ما الذي يتم تعلمه غير ذلك ؟ وللإجابة على هذا 
السؤ ال جرى اعداد وتطوير أساليب قياس غاية في التعقيد ما حدا بالكثير من 
التربويين المارسين الى توجيه النقد المتزايد هذه الاساليب ومن ثم التخوف من 
الافراط في عملية القياس أو المبالغة فيها . 

ومع ذلك لا زال التقويم من بين القضايا الرئيسية للتعلم ويعتقد بجي" بأن 
برنامج تقويم التعلم يتناول عادات الطالب الدراسية وتجاوبه داخل الفصل 
ومقدار التعلم ونوعيته » كا يحدد الى حد كبير اسلوب التعلم هل هو اسلوب 
استظهار أم تفكير وتأمل » وأدى هذا بالمنظرين في سيكولوجية التعلم إلى أن 
يكونوا اكثر اهاما بمرحلة التقويم في أية نظرية يراد وضعها عن التعلم . 

التعليم المبرمج والتعلم : 

مهدت أبحاث السلوكيين الأوائل لما نشهده اليوم من اهجام بالتعليم المبرمج . 
ويعزو سميث وسميث' تطور هذا النوع من التعلم المبرمج ( أي التعليم 
باستخدام السبرانية ) الى ابحاث ايبنجهاوس”" الاولى ودراساته عن الذاكرة » 
وثورندايك” وقانونه عن الاثرء وجثري" ونظريته في الاقتران » وهل0© 
ونظريته في التعزيز» وأو . هربارت مور" عن تطوير نظرية التعزيز بحيث 
شملت الارتباط بالاضافة الى ابحاث باروس إف . سكنره» الذي طالب 
باستخدام الآلات التعليمية في تطبيق نظرية التعزيز الأساسية على ميدان 
التربية . وقد قام سميث وسميث بتحليل دور النظريات القديمة في التعلم لمعرفة 
مدى إسهام كل منها في التعليم المبرمج في التربية الحديثة . والحقيقة ان النجاح 
الملموس الذي حققه التعليم المبرمج سيظل يشكل تحديا للعلماء النظريين في 


( 1952 ) عتمطان 0 رى) ( 1964 )عوعا8 (1) 

( 1943 ) لاس (6) ( 1974 ) طائصة همه طائصم5 (2) 

( 1950 ) تعربوهة! اموطرع كم 0 () ( 1885/1913 ) مسهطعمطم8 (3) 
( 1961 ) تممملهاة , 17 وسطسياع (8) ( 2 1913 ) علتلصصمط” (4) 


ماه 


موضوع التعلم . 

كذلك يعزوهورتن وتيرنج!”» قدرا كبيرا من الفضل في التقدم الذي وصل اليه 
التعليم المبرمج الى جهود سكنر وجشري وثورندايك » باعتبارهم 
و خبراء التقنية السلوكية » واعتبرا الأساليب العملية والتطبيقية التي طبقت 
بواسطة جهاز سكنر التعليمي بمثابة نموذج ملموس في ميدان التعلم البشري 
لأسلوب التعزيز عند سكنر . 
المعنى والسياق : 

المعنى والسياق هما من القضايا التي لا زالت تتحدى أصحاب النظريات 
الحديثة في التعلم . واستخدام المعنى أو بالأحرى تطبيق علم المعاني عن طريق 
اللغة مشكلة تواجه أصحاب النظريات المختلفة في التعلم باستمرار . فكان 
وصف المعاني المختلفة لمفهوم المثيرات مصدر ازعاج دائم للسلوكيين . وكان 
اصحاب نظرية تداعي الافكار التقليديين يدون باستمرار في البحث عن معاني 
الافكار وغالبا ما كانوا يفشلون . وليست اللغة هي المجال الوحيد الذي تأخذ 
فيه دراسة المعنى أهمية بالغة . فالمعنى بالاضافة الى ذلك هو مشكلة كبيرة بالنسبة 
لموضوع دراسة الذاكرة . 

أما السياق فهو غير منفصل انفصالا تاما عن المعنى . وعلى سبيل المثال فان 
معنى حادث كثيرا ما يعتمد اعقاداً كليا على السياق الذي وقع فيه مها كان وصف 
هذا الحادث أو تعريفه ممكنا بدون ذلك السياق . وبما لا شك فيه ان مستقبل 
ابحاث التعلم سوف يتأثر كثيرأ بطرق البحث في موضوعات المعنى والسياق . 
المفاهيم الأساسية : 


واسهامه فيه منذ بداية القرن الحالى حتى الخمسينات منه . ولكي نعرف هذا 


( 1976 ) ععقصسنا لمة سموو (1) 


سؤاه 


الاسهام على حقيقته لا بد من التعرف على المفاهيم التي وضعها ثورندايك 
وطريقة تعريفه لما . صحيح انه يمكن تفسير هذه المفاهيم ما قاله العلماء 
الآخرون الذين سيرد ذكرهم » الا أن التجارب التي قام بها ثورندايك نفسه 
اضافت المعاني الخاصة به الى هذه المفاهيم, وهي التي عرفها على النحو التالي : 
الارتباطية : وهو المذهب القائل بان كل العمليات العقلية تتألف من توظيف 
الارتباطات الموروثة والمكتسبة بين المواقف والاستجابات وينظر الى هذا المذهب 
باعتبار أنه الاساس في نظرية ارتباط المثير والاستجابة ( م س ) . 


الأستجابات : وهي تطلق على أية ردود فعل ظاهرة قد تكون عضلية أوغدية أو 
غيرها من ردود الفعل الظاهرة ( بما فيها الصور والأفكار ) والتي تحدث كرد فعل 
لثير ما . وقد أشار ثورندايك إلى ردود الفعل الفسيولوجية الظاهرية والتي يمكن 
مشاهدتها وقياسها والتي تربط السلوك بالبيئة المحيطة به . أما في الوقت الخاضر 
فان تعبير « اللاستجابات » يطلق على ردود الفعل الفسيولوجية ١‏ التي تقاس 
بطريقة مباشرة ) والنفسية ( التي تقاس بطريقة غير مباشرة ) . 
الإثارة : ولهذا التعبير أي الاارة معنيان١)‏ أي عامل خارجي ( مثير ما ) يتعرض 
له الحي ء و١)‏ أي تغيرداخلي في الكائن الحي نفسه عن طريق أي عامل 
خارجي . 
قانون الاستعداد : وهو الأول من قوانين ثورندايك الأولية . وقانون الاستعداد 
عبد اضاق يعبر عن ختصانمن الظروف التي تبعل المتعلم يميل الى أن يكون 
مشبعا أو متضايقا!" وقد شرح هليغارد وبور”" هذه الظروف بما يل : 
١‏ - اذا ما أثير حافز قوي لأداء عمل ما . فان تتابع تنفيذ هذا العمل بطريقة 
سلسة يكون مشبعا . 


( 128 .م (ة 1913) ععلنلمفط؟ (1) 
(32.م, 1975 ) 8106 سه لعدع 8111 (2) 


مالس 


؟ - اذا ما اجهض أو أعيق اتمام عمل ما فان هذا العمل يكون سببا للضيق . 
8 اذا ما أصبح اداء عمل متعبا ( منهكا ) أومّتم| فان الاكراه على تكراره يكون 
سببا للضيق . 
قانون المران ( او التدريب ) : 

وهو ثاني قوانين ثورندايك الأولية» وينص على أنه عند حدوث ارتباط قابل 
للتعديل بين موقف واستجابة تزداد قوة هذا الارتباط ( مع افتراض ثبات العوامل 
الاخرى ) . ويعرف هذا الجزء من القانون باسم « قانون الاستعمال » أما اذا 
انقطع الارتباط القابل للتعديل بين الموقف والاستجابة » فان قوته تضعف 
قانون الأثر : 

وهوثالث قوانين ثورندايك الأولية وينص عل أن أي ارتباط قابل للتعديل بين 
موقف واستجابة يزداد اذا ما صاحبته حالة اشباع ويضعف اذا ما صاحبته أو 
أعقبته حالة ضيق . ويختلف الأثر الذي يقوي الرابطة المشبعة ( أو يضعفها في 
حالة الرابطة المسببة للضيق ) باختلاف ما بين الاقتران والرابطة الناجمة عنه من 
قرب أو بعد . 
قانون نقل الارتباط : 

اذا ما بقيت الاستجابة ثابتة اثناء حدوث سلسلة من التغيرات في الموقف المثير 
فان الاستمجابة يمكن ان تنقل الى مثير جديد تماما . ويتغير الموقف المثير بالاضافة 
أولا ثم بالطرح ثانيا حتى لا يتبقى سوى الموقف الأصلي . ”) 
الانماء : 

تكد تكتسب الرابطة بسهولة اكبر اذا كانت الاستجابة تنتمي الى الموقف . ويعمل 


(2 .م, 5 1913) علتلصوط1] (1) 


(10,15 .مم , 5 1913) ععلتلسرمط! (2) 


الأثير اللاحق بشكل أفضل اذا ما كان منتميا إلى الرابطة التي يقويها . ويعتمد 
انهاء الثواب أو العقاب على مدى ملاءمته لاشباع دافع أو حاجة لدى المتعلي”) 


انتشار الأثر : 


ان اثر حالة الاثابة لا يقتصر على الرابطة التي ينتمي اليها فحسب بل يمتد الى 
أزداد البعد بين الرابطة المثابة وغيرها من الروابط9» . 


نظرة تار يخية 
البداية : 


ولد إدوارد إل . ثورندايك في ويليمزبرج بولاية ماساشوستس في الحادي 
والثلاثين من شهر اغسطس عام 1814 وبدأ تأثير ابحائه على موضوع التعلم في 
الظهور منذ مطلع القرن الحالي . 

ومنذ ذلك الوقت أخذ ينمو في امريكا الاعتقاد بأن الابحاث السيكولوجية 
هي حجر الزاوية في التربية العلمية .20 فقد ظل تدريب المعلمين ما بين عامي 
و1840 قائم| على القيم التي وضعها بستالوزي وعلى الاساليب التعليمية 
التي تجددت نتيجة محاولات عدة : , حقيقة ما يجري في خبايا عقل الطفل 
البالغة التعقيد . وفي أواخر القرن التاسع عشر سادت النظرة القائلة بأن تطبيق 
مبادىء علم النفس على التربية يؤدي حا الى ايجاد تعليم قائم على أسس علمية - 
وهي النظرة التي جاءت نتيجة لما قام به شارلزدي جارموه» غير أن الفضل الأول 
في التأكيد على أن الممارسات التعليمية السليمة لا بد لها من الاعتاد على علم 
النفس يعود لابحاث جوزيف ه . هربارت .0 


(1898) ممعد0 ع2 معامقك (4) (219 .م ,1932) بسرعملنة سسمطة (1) 
(1929) وصتددظ (5) (17.م ,1932) ملتفسمط؟ (2) 
(1938) جوم (3) 


2 


وف الوقت الذي اخذت فيه افكار هر بارت في التأثير على البحوث التربوية في 
الولايات المتحدة كانت ابحاث فوهلم فونت في المانيا لا تزال في بداية الاعتراف 
بها من العلاء الامريكيين فقد انشأ ج . ستانلي هول وهو أحد تلامذة فونت 
مختبرا للابحاث السيكولوجية في جامعة جونز هوبكنز عام 1841 وفي نفس 
الوقت تقريبا كانت كتابات جون ديون« وج.م. بولدوين”" وج. ت لادا"! 
ووليم جيمس”2 تمهد الطريق أمام المعلمين لاستخدام علم النفس «١‏ الجديد» 
الذي صيغ وفق أنماط العلوم الطبيعية ( في جوهره ) إن لم يكن ( في أسلوبه ) . 

ظهرت الصورة التقليدية لأبحاث ثورندايك في نظرية التعلم في عامي 
191 - 1414 عندما نشر كتابه علم النفس التر بوي الذي يتألف من ثلاثة 
اجزاء وحدد فيه مبادىء القانونين الأولين لنظرية الارتباط » قانون التدريب 
وقانون الأثرء وهي البادىء التي وضعها على ضوء ابحائه التجريبية 
والاحصائية . أما طريقته في البحث فقد كانت تقوم في الأساس على المشاهدة 
وحل المشكلات وذلك على النحو التالي : )١(‏ ضع الانسان أو الحيوان في موقف 
يتطلب حل مشكلة ما كمحاولة المرب من مكان يحبس فيه ( وهذا ينطبق بصورة 
خاصة على تجاربه على الحيوانات ) (؟) رتب توجهات الانسان أو الحيوان و(7) 
اختر الاستجابة الصحيحة من بين خيارات متعددة مثل تجنب وإحداث صدمة 
خفيفة للحيوان ) . و(4) راقب سلوك الحيوان أو الانسان و (0) وسجل هذا 
السلوك في صورة كمية ( رقمية ) ومن بين تجاربه الأولى في جامعة هارفرد تجربة 
الاثابة بالحلوى وهي التجربة التي استخدمت فيا بعد على تجارب الاشراط 


4 


الاجرائي : 
ولم يكن ثورندايك بهتم بالبعد الاجتاعي في علم النفس التربوي » وذلك 
على النقيض من زملائه الآخرين الذين كان يلتقي معهم في كثير من الآراء . فقد 
أ مي 
(1890) دعصصعل مسدنال/1ا (4) (1910) برجعط مطمل (1) 


لإومامطعزوط تقدممعء0] (5) (1889) 8310915 .381 .1 (2) 
(1:400)1887 .0.1 (3) 


حت 77 ست 


كان ينظر الى التعلم باعتباره خبرة فردية خاصة أو عملية تغير عضوي داخلية 
تحدث في الجهاز العصبي لكل كائن على حده . وان ما يهم المعلم داخل الفصل 
الدراسي أن « الارتباط» يعني اساسا الارتباط بين المثير والاستجابة ولا يعني 
التفاعل بين التلاميذ عندما ينظر إليهم كوحدة اجتاعية . 

وما بين رسالته لنيل شهادة الدكتوراه ذكاء الحيوان : دراسة تجريبية 
عمليات الارتباط عند الحيوان"" وكتابه الطبيعة البشرية والنظام الاجتاعي , 9) 
ذاع صيت ثورندايك وكتاباته في أوساط علماء النفس ورجال التربية في جميع 
انحاء العالم . صحيح انه قام بالتعليق على كتاباته واعداد البحوث عليها 
ومراجعتها مئات المرات وان هذه المراجعات ؛ قد تبدو متناقضة مع نظريته التي 
نحن بصددها في هذا الكتاب » ولكنه كان يفعل ذلك لتحسين وتطوير مفاهيمه 
السابقة . وأهم هذه المراجعات كانت تلك التي أجراها على قانون الأثر والني 
ظهرت في كتابه أسس التعلم . 9" وكمثال على ذلك قانون تكون العادات الذي 
نقله عن جيمس وحوله الى قانون التكرار”» وبعد ذلك الى قانون التدريب أو 
المران أو قانون الاست| ل وعدم الأستعمال ليصبح في نهاية الأمر قانون الأثر”" 
والذي ادخل عليه تعديلا كبيرا في كتابه أسس التعلم . 

ومع أننا معنيون في هذا الفصل بتحديد دقائق نظرية الارتباط الا أنه تجدر 
الاشارة الى عدد من العوامل المتعلقة به والتي لعبت دوراً كبيراً في بلورة ما قدمه 
ثورندايك الى نظرية التعلم . .ومن هذه العوامل : 
)١‏ كان لاستاذه ويليم جيمس أثر عميق وقد أهداه ثورندايك واحداً من أهم 


ما وعدووععمءط عنمو 5501م عط غ0 لإلناة 8[1امعستععر8 مخ : عممعع تلاعام1 لوستدة (1) 
(1898) ولمستدم 

(1940) مم00 50121 عط لهة غسنطة]8! مقسشاط (2) 

(1932) كستصدع.آ ذه ولهقامعصسهل دنآ م15 (3) 

(1912) عا تلسصمط1 (6) ( 1906 ) عاتفسمرمط؟ (4) 

(2 1913 ) علتفميمم7(1) (1910) ع سمط (5) 


-غكا سه 


كتبه وهو كتاب علم النفس التر بوي : سيكولوجية التعلم'"" 
؟) اسهم ثورندايك في الأبحاث الأولى لما عرف فيا بعد ناسم نظرية التعزيز ( أو 
التدعيم ( قُِ التعلم 3 وقل كان اعتقاده قويا بان الاثابة هي مفتاح التعلم 
وخصوصا بعد أن تراجع عما كان يؤكده في الماضي من أن العقاب له مثل 
أهمية الاثابة في التعلم 9 
*) ينسب له الفضل في ادخال اسلوبي المتاهة ذات الممرات المتعددة وصندوق 
المشاكل وهما من أساليب علم النفس المعاصر المتبعة قٍِ البحث قِ سلوك 
الحيوان . 
؛) يعتبر ورندايك من تلاميذ داروين المخلصين . فقد كان مقتنعا بأن مفهوم 
استمرار التطور يجعل دراسة سلوك الحيوان مفيدة في علم النفس الانساني 
التجارب على الدجاج عندما كان يعجز عن ايجاد العناصر البشرية اللازمة . 
ه) كان ثورندايك يؤمن بأن التربية علم من العلوم فقد كتب يقول : « نحن 
نقهر حقائق الطبيعة عندما نلاحظ هذه ال حقائق ونجري التهجارب العلمية 
عليها » وعندمكا نتمكن من قياس هذه الحقائق فاننا نجعل منها خدماً 
ليا » 4( 
المنظر ون الرئيسيون : 
لكي نقدر ارتباط عدد من المنظرين في سيكولوجية التعلم ارتباطاً مباشراً 
بنظرية ثورندايك فى الارتباط بين المثير والاستجابة ينبغي أن نعترف بأنه كان 
انتقائياً في وضعه لنظريته فقد تأثر في جميع كتاباته بنظرية هربارت المعروفة باسم 
0 تداعي الأفكار » أو المعاني من جهة وتأثر بعلم النفس الفسيولوجي الحديث من 
جهة أخرى وهذا ما جعله يفترض أن هناك أحداثا أو وحدات جسانية وعقلية 
المح م 27 تسو ل جراتوو وي رع كك لمارنا لوصح لان اراك لا .الا ل 16د 
(1910) ععخلمصمط1 (0 ( 19136) علتلصمط؟ (1) 


(1898) عع نلكسصمط1' (4) (1938) ججوط (2) 


وأن هذه الاحداث أوا حدات ترتبط فما بينها بأشكال متعددة أثناء التعلم . 
ا ١‏ 

كذلك اذا سلمنا بوجود علاقة ما بين نظرية الرابطة بين المثير والاستجابة من 
جهة 0 وجوانب التعلم الاخرى مثل التعزيز ( التدعيم ( والارتباط والسلوكية 
واخحتزال الحافز والأشراط من جهة اخرى . فلا بد عند دراستنا لنظرية ثورندايك 
من الوقوف قليلا عئد بعض اصحاب هذه النظريات وعلى الخصوص واطسون 
وهل وجَثْرِي . 
جون ب. واطسون 1988-1418 ) . 

يقول واطسون :127 لو وضع تحت تصرفي اثنا عشر طفلا رضيعا يتمتعون 
بصحة جيدة وبنية سليمة وطلب مني أن اعلمهم بالطريقة التي اعتقد أنها المثل 
للتعلم فانني قادر على تعليم أي من هؤ لاء الأطفال بطريقتي هذه بحيث يصبح 
مختصا في المجال الذي أختاره له كان يكون طبيبا أو محامياً أو فنانا أو رجل أعمال 
بغض النظر عن مواهبه أو اهتاماته أو ميوله أو قدرته أو مهنة آبائه وأجداده أو 
الجنس الذي ينتمي اليه » 5 


هذا الافتراض يجعلنا:نضع واطسون بين أصحاب المذهب البيئي الكلاسيكي 
في التعلم وهذا الافتراض يؤ كل شهرته كواحد من علماء النفس الذين يأخذون 
بنظرية الفردية الصارمة في التعلم . ”» 

كان واطسون مع ذلك لا يتفق مع ثورندايك في جميع الآراء وعلى الخصوص 
بالنسبة لقانون الأثر .0" ولكننا نأني على ذكر واطسون في هذا السياق بسبب 
تأثره هو نفسه ببعض اعمال ثورندايك التجريبية .© كما نذكره هنا لأسباب 
أخرى هى )١(‏ لأنه صاحب نظرية التكرار ‏ الحداثة و (؟) لأنه احد مؤسسي 
النظرية السلوكية و (”) لأنه وه نقداً لبعض أعمال ثورندايك مثل قانون الأثر 
من جهة ولأنه قبل بعض أعماله الأخرى مثل قانون نقل الارتباط .”) 


(1976) ع عفدنا عع دماءم1 (4) (1962) تماقاععن8 (2) 


ل 


وقد تأثر واطسون عند وضع نظرية التكرار الحداثة بأعمال بافلوف ١”.‏ اذ 
ينص مبدأ التكرار على أن المتعلم اذا ما أعطى عدة استجابات لثير ما فان 
الاستجابة التي تتكرر أو تتردد اكثر من غيرها هي الاستجابة التي يتعلمها هذا 
لتعلم . فالفرد كما يقول واطسون يستخدم طريقة التجربة والخطأ كي يتعلم 
الاستجابة الصحيحة . وحيث أن هذه الاستجابة هي التي ستعزز بحكم 
تكرارها فانها بالتالي تصبح الاستجابة الطبيعية في الموقف الذي ترد فيه . أما مبدأ 
الحداثة فينص على أن الاستجابة الاكثر حداثة من بين استجابات المتعلم في 
موقف ما هي التي تصبح الاستجابة الطبيعية وأما بالنسبة للمفاضلة بين التكرار 
والحداثة فان واطسون يعتقد بأن التكرار هو الذي يكون الاستجابةالغالبة . 


ولم يظهر التناقض بين نظريسات واطسون وثورندايك إلا بعد أن اصبح 
واطسون لثورندايك على مفهومي المشبعات والمضايقات ( ما يُسبب الاشباع وما 
بقانون نقل الارتباط كاساس للحركة السلوكية في العشرينات من القرن 
الحالى . 20 
وباختصار يمكن وصف نظرية واطسون السلوكية من خلال تمثيلها بعملية 
تبادل تحية الصباح التقليدية : عندما يلتقي شخصان يبادر أحدهما الآخر بالقول 
أسعد الله صباحك ٠‏ كيف حالك ؟ فيرد الآخر بقوله أنا بخير » وأنت ؟ ويرد 
الأول قاثلا : وأنا بخير . فتبادل التحية بهذه الطريقة يحمل في ثناياه نوعا من 
استبطان الذات وبعبارة اخرى فان كلا من هذين الشبخصين ينظر الى نفسه 
لتقرير الشكل الذي يراها عليه . أما بالنسبة للعالم السلوكي فالاستبطان الذاتي 
يكاد يكون امرا مستحيلا من وجهة النظر العلمية : والبديل عند السلوكيين هو 
أن يتفحص الشخصان المذكوران كل منهها الآخر وأن يبادر الأول الثاني 
(1964) مووذظ (1) 
(1964) عوعا8 (2) 


بالقول : أسعد الله صباحك . وأنت بخير . كيف حالي أنا ؟00 
كلارك ل. هَل (18854-؟94١1)‏ : 


اذا كان واطسون من علهاء السلوك الذين يمكن تعريفهم بالتقليديين فان هَل 
يمكن اعتباره من السلوكيين الجدد . ومع أن النظرية السلوكية كانت في متتصف 
العشرينات من هذا القرن حركة مؤثرة في طريقها كي تصبح نظرية مغترفا بها إلا 
أنها في الواقع لم تصل إلى أبعد من كونها مجرد أساس لنظرية كاملة بل مجموعة من 
المواقف .” واذا كان هَل فضل يذكر فهو المحافظة على استمرار المفاهيم 
السلوكية في التأثير على دراسة التعلم اذا جاز التعبير . 

وأهمية هل في هذا المقام تعود الى ما يلي : )١‏ انه اعتمد على قانون الأثر 
لثورندايك عندما وضع قانون التعزيز الأولي . ") انه التزم باستخدام 
المصطلحات السلوكية ( المثير والاستجابة ) كأساس لوحدات المفاهيم التي 
عرف من خلالها العوامل الثابتة والمتغيرة في نظريته . ”) انه اخحذ الطريقة التي 
وضعها داروين وثورندايك وحوها الى نظرية منظمة من نظريات التعلم . 4( 
وأضاف حلا لمعضلة مفهوم اختزال الحافز . وقد عرف هل قانونه المعروف باسم 
قانون التعزيز الأولي ىا يل : 


« عندما يحدث رد فعل ( س أي 3 رد فعل أو استجابة ) في تزامن مع نبضة 
عصبية حسية واردة ( م أي مثير ) ناشيء عن الأثر الواقع على مستقبل طاقة المثيرة 
( س, أي مستقبل للطاقة المثيرة ) ويتبع هذا الارتباط نقصان في الحافز( ف أي 
حافز ) وتفريغ الشحنة العصبية للحافز ( أح) ينتج عن ذلك زيادة ميل هذا المثير 
لأنه يستدعي الاستجابة (<م م-س ) أى زيادة الرابطة بين المثير والاستجابة ). 9 
تأثر هل في موقفه من علم النفس الجديد بما كتبه نيوتن . فقد وصف عملية 
(210 .م ,1964) عووزظ (1) 

عأءمقامعء يا لهسة , لأعقمعمط5 , مو اليك , لطاعء]8 , علولمنورمععولة ,85163 رطعه؟1 (2) 
)71 .م 1943) لان (3) (1954) 


8ه 


التعلم بأنها عملية ذات شقين ن : المسلمات والنتائج وكان يعتقد بأن المشكلة في 
0 علم النفس تكمن في كيفية اختبار فرضيات ما من طريق اخضاعها الى 
عملية المسليات والنتائئج الطبيعية الناجمة عنها . ولهذا فقد اسهمت أبحائه ف 
مجال تعزيز العادة وجهد الاستجابة ( رد الفعل ) اسهاما كبيرا في انارة الطريق لمن 
جاء بعده من علماء النفس في العمل الأمبيريقي . 
كذلك ادخل هل مفهومي « الحافز (ح) » والمثير الحافز (أح) في ابحائه عن 
الحرمان من الطعام واجوع . ومن خلال هذا التكوين ن الفرضي للمثير الحافز ع 
تناول هَل موضوع تأخير التعزيز الذي أدت اليه طريقة اختزال الحاجة في عملية 
التعزيز ففي تجاربه على الفثران التي تتعلم الضغط على الرافعة استخدم هل 
كريات الطعام حافز لاختزال الثير وذلك لحل مشكلة تأخر التعزيز . فكريات 
الطعام تلبي حاجة الفئران ومن ثم تعمل على سرعة اختزال شدة المثيرات اللحافزة 
التي تقلل من قوتها التعزيزية . 
إدوين ار . جثري :)1١904-1886(‏ 
وهو أيضا من العلماء السلوكيين اللخدد ويتمثل اسهامه في نظريته المعروفة 
باسم نظرية « الاقتران ) لاأثنا8 0001 06 760 التي حققت له مكانة مرموقة 
بين علماء النفس الآخرين اذ استطاع أن يترب جم نظرية تداعي الأفكار التي و 
مها الفلاسفة التجريبيون في بريطانيا الى نظرية مثير واستجابة في التعلم لقيت 
الااستحسان . ويصف جثري مبدأ الاقتران بقوله 1007 
المثبيات مصاحبة لحركة ما فان تكرار هذه المثيرات ينتج عنه حدوث تلك 
الحركة .7 وكم| يقول ميلفن ماركس”" فان نظرية الاقتران تؤكد على أن مبدأ 
الارتباطهو اقتران زمني أو بعبارة اخرى هو اقتراب زمني بين عناصر الارتباط . 
وقد جثنا على ذكر جثري في هذا الجزء لعلاقته بقانون الأثر لثورندايك وقد 
(1972) عمهلة متراملة (3) (1974) طاتصة قصة طائس5 (1) 
(23 .م , 1952) مفطان© (2) 


ا 


يقال انه يمثل تناقضا ما لنظرية ثورندايك . فمن ناحية يقرر أن الاثابة لا علاقة 
ا بالتعلى اك ا انو اجويات 
النفس الا لعجزه, هم عن الوصول إلى نتائج مشابية بدون هذا المفهوم . 0و 
يوجد ثمت أدلة متوفرة أو مجرد موجودة تشهد بصحة اراء جثري عن مفهوم 
الاثابة . 5) 

أما بالنسبة لمفهوم المثير الحافز فان جثري وهل يميلان الى اتخاذ مواقف متعارضة 
في حين نجد أن هناك تشابها قويا بينهه! في مفهوم الحافز المثير القوي اذا ما حاولنا 
فهم موقفيه| على ضوء العبارة التي اوردها ميلر ودولارد . ”2 ومهما يكن الأمر 
فهما يختلفان في الأثر الفسيولوجي لاختزال الحافز في التعلم بمعنى ان هناك 
تساؤلات حول تصور الأسباب التي تؤدي الى تعزيز الاثابة . ويضاف الى ذلك 
أن جثري لم يستطع تقديم أي ي اسهام ايجابي يضاف إلى قيمة المعززات الثانوية 
وهو المفهوم الذي حاز به هَل تقديراً كبيراً . 


مكانة نظرية الارتباط في الوقت الحاضر : 
بدأت نظرية ثورندايك في التعلم عندما نشر أطروحته لنيل شهادة الدكتوراه 
« ذكاء الحيوان » في عام ١894‏ . ومنذ ذلك الوقت استطاع ان يكون له أثر 
مباشر على نظريات التعلم وعدم النفس والتربية ؛ ذلك الأثر الذي امتد طوال 
اربعة عقود وتواجه بكتابه « الطبيعة الانسانية والنظام الاجتماعي « الذي نشر 
عام ٠ 1١9514‏ ومع ان تأثيره على موضوع التعلم لا زال قائما حتى الآن إلا أن 
النظرة السلوكية لمفهوم التعلم لم تعد تحظى بالاههام الذي حظيت به في المافي . 
فالاتجاه المعاصر يميل نحو الاحذ بالنظرية المعرفية والتي احذت تزداد رسونحا 
يوما بعل يوم 1 كي يميل الاتجاه العام نحو الاهتام بالطبيعة النشطة لعالحة 
المعلومات 5 ويبدو أن هذه التحولات تبتعد عن بحث مشكلة ماهية التعلم ذاتها 
(1941) لعقتامط لصو ععللن١‏ (3) (1935) متقطاب 0 (1) 
(1962) لداعو ن2(8) 
اد 


وتنجه الى البحث في الحلول الخاصة بدراسة التفاعل المعقد الذي يتم بين الخبرة 
من جهة وبين التركيب البيولوجى للكائنات الحية من جهة أخرى . ولما كان 
انصار نظرية التعلم الحديثة هذه لا ينظرون الى عملية التعلم من منظار واحد أو 
موحد فهم لذلك اكثر استعدادا لقبول نظريات متعددة يختص كل منها بجانب 
من جوانب عملية التعلم . | 
والقول بأن نظريات ثورندايك قد عفا عليها الزمن وأصبحت الآن غيرذات 
موضوع يشبه في حقيقته القول بامكانية بناء ناطحة سحاب دون الحاجة الى وضع 
أساس لها . وكلا القولين غير صحيح » حقيقة أن النظريات الحديثة لا تولى 
مفاهيم نظرية الارتباط في التعلم مثل الاقتران والتكرار والاثر أهمية كبيرة 
وخصوصا وانها اصبحت الان مفاهيم تقليدية ولكن رغم ذلك فلا مجال لانكار 
اهميتها في فهم عملية التعلم في الماضي والمستقبل . ولعل من المناسب القول ان 
مفاهيم الترابط صار لها دور مختلف عن السابق بل ربما كان هذا الدور الآن اكثر 
شمولا اذ اصبحت هذه المفاهيم نقاط ارتكاز للوصول الى النظريات الحديثة وان 
كان لا ينظر لها من منظار ثورندايك ونظريته في .امثير والاستجابة الخالصين ولا 
من منظار هل في نظريته تكوين العادات . ومن المحتمل ان يظل مفهوم الارتباط 
قائم) في الفكر السيكولوجي لفترات زمنية طويلة قادمة » أما تقرير ما اذا كان 
سيظل من الناحية الوصفية او من الناحية النظرية مفهوما محايدا اكثر ما كان في 
الماضي فهذا مالا يمكن تقريره الآن9© . 
واذا جاز لنا أن نعتبر ان بعض النقد هو في حقيقته نوع من المديح لحق 
القول بأن تأثير ثورندايك على أبحاث علم النفس المعاصرة لازال تأثيرا كبيرأ 
ونخص بالذكر ثلائة عناصر رئيسية في ابحاثه لها اهمية بالغة على النظريات 
المعاصرة وهذه العناصر هى(١)‏ قانون الاثر وتطبيقاته على التعلم عند الانسان 
و(7) تساؤ لاته عن التعلم دون وعى و(”) التفسيرات المعاصرة لقانونه الخاص 
بانتشار الأثر . وربما كانت اهمية نظريات ثورندايك في الوقت الحاضر لا تكمن 


فها اذا كانت نظرياته صحيحة أم خاطئة أوكانت ذات طابع نظرى محض أم أن لها 
دوراً تطبيقياً أو فيا اذا كانت تستندا الى اساس علمي أم لا بل تكمن هذه 
الاهمية في أن نظريات ثورندايك قد حفزت جميع اصحاب نظريات التعلم 
الرئيسية الى وضع الأسئلة والافتراضات ومحاوللات تجميع النتائج في نظريات 
للتدليل على صحتها أو لاثباب خطتها . 

نظريات التعلم الاخرى : 

الجشطلتيه ( ««وناذلها5ع6 ) اذا ما سمى السلوكيون الجدد ( أو أصحاب 
النظرية الترابطية بالرواد الاوائل لنظريات التعلم المعاصرة فلا بد أن يسمى 
الجشطلتيون بالرعيل الثاني . وقادة هذه النظرية الأربعة هم ماكس 
فيرتهيمر7») 75 وولفبجانج كوهلر”" وكيرت كوفكا”» 5 وكيرت ليفن) 1 ومع انهم 
ولدوا جميعا في المانيا حيث نشأت النظرية الجشطلتية الا انهم هاجروا الى 
الولايات المتحدة وحملوا النظرية معهم . 

ينظر الجشطلتيون إلى ظاهرة التعلم كظاهرة وثيقة الصلة بالادراك ومن ثم 
فهم يعرّفون التعلم على انه « اعادة تنظيم الادراك أو العالم السيكولوجى عند 
المتعلم » وهذا ما يسمونه مجال المتعلم ( 51614 وسندمدع.آ ) ونظرا لعدم توفر 
ترجمة دقيقة لكلمة « 665:81 » الالمانية فلعل اقرب كلمة لا فى اللغة الانجليزية") 
هى كلمة ١‏ 2002 تناع 200 » ١‏ 

وفي منتصف العشرينات من هذا القرن أذ الجشطلتيون يجمعون عددا كبيرا 
من الانصار حتى غدوا المنافس الاول لاصحاب نظرية الارتباط المثير والاستجابة 
(م- س) . وفى محاولة لاختبار فرضية التعلم عن طريق المحاولة والخطأ 
لثورندايك كتب كوفكا كتابه نمو العقل في عام 197٠‏ وتحمس لِيفن للنظرية 
الحشطلتية فاضاف لما بعضص المفاهيم الجديدة و صا لما مصطلحات جديلة , 
1947١‏ - 1890) انمآ ناكا (4) (1943 - 1880) معمسإعطع 7 عجة1ة (1) 


(5) وفي اللغة العربية و شكل عام أو صيغة » المترجي . (1967 - 1887) ععلطه»! وهمعةاه/7 (2) 
(1941 - 1886) مالمع1 ربكا (3) 


فنظريته المعروفة باسم «سيكولوجية المجال المعرفي» أصبحت تعرف في علم 
النفس بأسماء اخرى مثل « سيكولوجية القوى الموجهة أو علم النفس 
الطوبولوجى » . ويعتبر الكثيرون ان كتابات ليفن في علم النفس تأخذ مدخلا 
أكثر تقدما وتنظها عن غيرها من مداخل الكتابات الأخرى . 

ويتمثل احد الاختلافات الرئيسية بين نظرية الارتباط لثورندايك ونظرية 
المجال المعرفي ل « ليفن » في موقف كل منهم| من عملية التعلم . ففى حين كان 
ثورندايك يعتقد بأن كل تعلم لابد وأن يؤدى الى زيادة في التعلم » كان ليفن 
وغيره من اصحاب نظرية المجال يرون أن كل تعلم يؤدى الى زيادة في 
الاستبصار . ولقد بقيت الخلافات حول هذا الموضوع مستمرة بين الطرفين . 
فالمفاهيم التي تبناها الجشطلتيون عن الاستبصار ا دلالة كبيرة في التعلم الحركي 
. ومن أشهر التجارب التي اجريت في هذا المجال تجارب كوهلر وأبحاثه على 
دراسة التعلم عند قردة الشمبائري" . 

كذلك ينسب روبرت ل. ديفز" الفضل الى الجشطلتيين في اعطاء علم 
النفس كعلم قوة دفع جديلة . فقد كان يعتقد بأنهم أعادوا تأكيد صحة 
الاتجاهات التربوية السائدة آنذاك مثل المنهج المتكامل . والصحة النفسية » 
والتاكيد على شخصية الفرد المتكاملة اجتاعياً » بالاضافة الى تأكيد الحاجة الى 
ايجاد متعلمين قادرين على اعطاء الاستجابات الخلاقة والهادفة . 


نظرية التعلم الاحصائية لاإستس 
لإلامعط] وستسعدعرآ لمع ندناهاة درىء )15 


نذكر نظرية و. ك. استس هنا ليس لكونه واحدا من اصحاب نظريات التعلم 
المعر وفين فحسب » بل لانه من المنظرين المعاصرين في التعلم الذين عاصروا 
لالس ساسك 


(1926) معلطه؟ا (1) 
(1935) 9165و .هآ ه10 (2) 


39 له 


ابحاث ثورندايك وجثرى من خلال تجاربه على مفهوم تعميم المثير”2 . ونذكره 
هنا كذلك نظرا للطبيعة الخاصة التي اتسمت بها اعماله » تلك الطبيعة التي لا 
تعتمد اطلاقا على المفاهيسم التقليدية . ففي مقالته المشهورة « نحو نظرية 
احصائية للتعلم ”2 » . عام ١40٠‏ استطاع ان يوسع من نطاق نظرية الاقتران 
التي وضعها جثرى . وقبل ذلك ادخل المزيد من التعقيد على عالم نظريات 
التعلم عندما اجرى معظم تجاربه في إطار احصائى . وعلى النقيض من هل 
وسيكنر اللذين كانا يعتبران احتّال الاستجابة متغيرا نظريا تابعا . كان استس 
ينظر الى تعدد الاحتالات هذا بمعنى رياضي بكل ما تحمله كلمة « رياضي » من 
معنى » وان ارتباطها المباشر بالمتغيرات التابعة تجريبيا مثل افتراض الاستجابة 
المشروطة في التجارب الشرطية الكلاسيكية أو مثل الاتجاه يمينا أو يسارا في المتاهة 
المعدة على شكل حرف( 7) في اللغة الانجليزية . 
كان جثرى يؤكد على اهمية تعدد مصادر الفعل امثير على الكائن الحى في 
المواقف الشرطية ولكنه لم يستطع توضيح الطريقة التي نتحد بها هذه العناصر 
وكانه يوحى أو يقول بصورة ضمنية ان كلا من هذه العناصر يعمل بصورة 
مستقلة عن الآخز . ولذلك وضع فيا بعد نظرية تقوم على نموذج ارتضاه وتؤدى 
الى التغلب على جوانب الضعف في منهجه . ولكن إستس كان يتبنى وجهة النظر 
القائمة على العناصر المستقلة » أو نظرية العناصر المثيرة في مقالته عام ١96٠‏ 
المشار اليها » وفي وقت لاحق قام بتطوير نماذج للتعلم وقد وصف نموذجه في عينة 
لمثيرات وعيئة الاستجابات في فصل لم تضمه هذه الترجمة . واستطاع إستس فها 
بعد أن يطور اجراء تجريبيا اسماه ( المحاولة المعززة ) ثم المحاولة الثانية بوجود 
مثير» ثم المحاولة الثالثة بوجود مثير ايضا ( محاولة ١‏ » تعزيز- محاولة ؟ » 
تعزيز ‏ محاولة « » تعزيز ) لتقويم الافتراض القائل بفكرة « الكل أو لاشيء » 
فاستخدم موقفا يتضمن تعلم وحدات مزدوجة ( و. م ) عن طريق الاستدعاء 
(1950) 5م851 (2) 


وذلك بعرض واحد لوحدات مزدوجة ثم اجراء محاولتين من الاختبارات عليها . 
وللتمثيل على ذلك لو افترضنا موقفا بعيد الاحتال فيه يتعلم شخصان زوجاً 
واحدا من وحدات التعلم بهذه الطريقة متجاهلين في نفس الوقت قدراتهم| على 
التعلم متساوية . ولنفرض ان نتيجة الاختبار الاول اظهرت أن نسبة الاجابة 
الصحيحة هى 50 / أى ان مفحوصا واحدا قدم اجابة صحيحة والآخر قدم 
إجابة خاطئة . فلو افترضنا ان كلا من المفحوصين قد فهم المثيرفههم| صحيحا في 
الاختبار الثاني » فمن المحتمل ان يقدم كل من الشخصين اجابة صحيحة بدرجة 
متساوية ولكن افتراض « الكل أو لا شيء » ينص على انه لم يحدث لاى من 
اللفحوصين أى تعلم قبل الاجابة الصحيحة الاولى . وعلى هذا فان احّال 
الاجابة الصحيحة التى تلى الاجابة الخاطثة لا بد وأن تكون صفرا . واذا ما 
تجاهلنا عنصر النسيان فيا بين اجراء الاختبارات فان احقال ورود اجابتين 
صحيحتين متتاليتين هو ١٠١‏ ( واحد صحيح ) . ومثل هذه التجارب يمكن ان 
تجرى على عدد من وحدات الازواج المترابطة ( و . م. ) بحيث يكون هناك 
ازواج متعددة وأشخاص عديدون . 
نظرية الحافز أو الميل الجر كي( نامع 1 أع5 غ810 نه عحلوط ع1 ) 


في جميع النظريات التي سبق ذكرها هنا يمكن القول بأن عامل ا حافز أو الميل 
كان موجودا بصورة ضمنية أو غير مباشرة ولكن هذا العامل لم يذكر بصورة 
مباشرة في تلك النظريات والسؤال الذي لابد من طرحه في هذا المجال هو ما 
الذي يجعل المتعلم يبذل جهدا من أجل تقديم استجابة تامة مثلا وكيف يؤ ثر هذا 
الجهد المبذول على عملية اختيار الاستجابة الصحيحة واستبعاد الاستجابة 
الخاطئة ؟ 


يعتبر ذ.ي. كوا" من أهم مؤ يدي نظرية الدافع والشارحين لها ؛ وقد أكد 


(1922) منكا .ل 2 (1) 


انجازاً تعلمياً ما اثناء عملية التعلم ويفرق كو بين عملية تثبيت العادات (!ئطاةة 

ده8ة:11 ) وعملية التخلص من الاخطاء ( ههغومتصتاء #دسظ ) . 
ولعل أهِم معطيات نظرية كو هي أن الاستجابة الرئيسية او بعبارة اخرى الحافز 
المؤدي الى تحقيق هدف ما » يدفع بالمتعلم نحو استجابة حاسمة . وهذه النظرية 
تفسر لنا اصرار المتعلم على نشاط ما حتى يتحقق له تقديم الاستجابة الكاملة او 
حتى يقوم برفضها كعملية لا قيمة لا غير أنه يجدر القول ان كولم يكن هنا يتناول 
الانتقاء أو الاستبعاد في عملية التعلم . 


فرضيات نظرية الارتباط 
١‏ ) قوانين الأستعداد والمران ( التدريب ) والأثر تحكم جميع عمليات التعلم 
لم يقلل ثورندايك أبدا من شأن هذه القوانين الثلاثة على الرغم من قيامه 
باجراء تعديلات عليها مرات عديدة . ووفقا لما يراه ثورندايك فان قانون 
الاستعداد ينص على أنه عندما تكون وحدة توصيل ما في حالة استعداد للقيام 
بهذا التوصيل فان انجاز هذا التوصيل يكون مشبعا وعندما تكون وحدة ما غير 
مستعدة للتوصيل فان انجاز هذا التوصيل يكون مضايقاً أيضاً . أما قانون المران 
فهو يشمل قانوني الاستعمال وعدم الاستعمال ( أو الاهمال) . وينص قانون 
الاستعمال على أنه في حالة حدوث رابطة قابلة للتعديل بين موقف واستجابة فان 
قوة هذه الرابطة تزداد بافتراض ان العوامل الاخرى ثابتة0") ويبدو أن قوة الرابطة 
تعني أن هناك احتالا بأن هذه الرابطة سوف تحدث مرة اخرى كلما تكرر حدوث 
الموقف . وبناء على هذا فان من المنطقي ان نعرف قانون عدم الاستعمال بأنه في 
حالة عدم حدوث رابطة قابلة للتعديل بين موقف واستجابة على مدى فترة زمنية 
محددة » فان قوة تلك الرابطة تضعف .29 
أما قانون الأثر فهو الخطوة التي تلي قانون المران وهو اهم قوانين ثورانديك 
(12.م,1907) علتلصصمط1' (1) 
(13 .م,1907) ععلتلسيمط؟ (2) 


وينص على أنه عندما تحدث رابطة قابلة للتعديسل بين موقف واستجابة » 
ويصاحب هذه الرابطة أو يتلوها حالة من حالات الاشباع فان هذه الرابطة تتعزز 
وعندما تصاحب الرابطة أو تتلوها حالة من حالات الضيق فان قوة هذه الرابطة 
تتضاءل . وقد قام ثورندايك بالغاء الجزء الأخير من هذا القانون فيا بعد إِلغاءٌ 
تاماً , 0) 

كرس ثورندايك خمسة عشر عاما لاستنباط قوانينه هذه وصياغتها . وكل ما 
أضافه إلى نظرية التعلم فيا بعد يعتمد اعتاداً كليا على هذه القوانين فكتابه لهام 
سيكولوجية التعلم " يو كد مراراً وتكراراً على أهمية قانون الأثر وفي كتابه الثاني 
علم النفس التربوي”" يقرر ثورندايك : 

( إن القدرة العقلية للانسان وشخصيته ومهارته ليست سوى عحصلة لميول 
ذلك الانسان للاستجابة للمواقف المختلفة ولعناصر تلك المواقف . كما ان 
الروابط المختلفة بين المواقف والاستجابات التي تشكل المحصلة تبلغ عند 
الانسان البالغ المتعلم ملايين الروابط» . ©) 

وفي بادىء الأمر كان ثورندايك يطلق على ما كان يعتقد انه جوهر المناقشة 
والتجارب » النزعات أو الميول واطلق عليها فيما بعد السمات ( ائة:1 ) أو 
الوظائف( 20208025 ) وقد كرس هذه الابحاث الامبيريقية للإرتباطات وما 
تتضمنه من استعداد ومران وما تتركه من أثر . وقد قام من جاء بعده من العلماء 
ببحث مثل هذه التجارب بتفصيل أدق مثل أنواع المعرفة والقوى والخصائص 
والميول والمهارات وآثارها النهائية على نظريات التعلم عند الانسان والجدير 
بالقول ان ثورندايك اعترف في ابحاثه السابقة”© بأنه كان يقوم بأبحاث أساسية 
وبدائية وأنه يعتقد بتوفر فرص أفضل للبحث المفيد والعملي في المستقبل . 


(4 .ورط 1913) ععاتلصسمط1' (4) (1932) عامط (1) 
(5 1913 ره 1913) ععلنلصمط7 (5) ( 1913) علتنفسصمط1 (2) 
(4 .مر 1913) ععاتمسصمط؟ (3) 


ااا 


وقد انتقد البعض” قانون الأثر لشورندايك على أساس أن الآدلة التي قدمها 
هي أدلة دائرية ( أي مصادرة على المطلوب*) وضربوا مثلا على ذلك بقولهم أن 
حدوث استجابة ما يتم نتيجة لقيام حالة من حالات الاشباع وعدم حدوث 
الاستجابة ينشأ بسبب عدم قيام مثل هذه الحالة . ومعنى هذا ان قانون الأثر لا 
يمكن التأكد من صحته ما دام الحدث ذاته ( أي ازدياد احتالات الاستجابة أو 
تناقصها ) يُستخدم للكشف عن كل من التعلم وقيام حالة من الاشباع . 

وعلى العكس من ذلك تماما فقد بين بول أي . ميهل”» في معرض دفاعه عن 
نظرية ثورندايك أن اعتبار شيء ما مسبباً للاشباع يعني ان هذا الشيء هو عامل 
معدل للسلوك في مواقف اخرى . وقد وصف ميهل عوامل الأشباع هذه بأنها 
ذات طبيعة تتجاوز الموقف الواحد وبهذا التعريف تبتعد بقانون الأثر عن القول 
بأنه يدور في دائرة مفرغة . 

ومع أن ثورندايك لم يتخل عن قوانينه هذه بعد عام ٠‏ .» إلا أنه وجد 
أنبا كانت ناقصة وعلى الخصوص قانون الأثر » ومن ثم فقد قام بتعديلها وادخال 
عناصر اخخرى مثل عنصر ١‏ الانقاء » وأضاف الى ذلك قوله « على الرغم من أن 
الاثابة تزيد من قوة الرابطة فان العقاب أو قانون الاثابة ليس له تأثير على قوة 
الرابطة هذه .2 ولا زالت هذه المعطاة تلعب دورا في نظريات التعلم الى يومنا 
هذا ء ذلك أن العقاب ودوره في التعلم لا زال موضع جدل في الأوساط التعليمية 
في جميع انحاء العالم . 


؟ ) يمكن تصنيف التعلم في أر بعة أنماط : 
تكوين الرابطة . وتكوين الرابطة مع الأفكار . والتحليل أو التجريدء 


(1950) لطعهكة .8 أسسوط (2) (1952) مخم تلدع ث لامققعط5 (1) 
* المصادرة على المطلوب هي جعل المطلوب أو ما يساويه مقدمة للبرهنة عليه (المعجم الفلسفي » 
مجمع اللغة العربية بالقاهرة 191/9) . 

(212 .م ,1931) علتفمسمط؟ (4) (1932) علتلصمط؟' (3) 


والتفكير الانتقائي أو الاستدلال . 

في تنظيمه الهرمي لانماط التعلم هذه يعتبر ثورندايك تكوين الرابطة ( وهونمط 
يحدث ايضا في تعلم الحيوان ) أدنى الانماط جميعا . وهو يضرب مثلا على هذا 
بالطريقة التي يتعلم بها طفل عمره عشرة شهور كيف يدق الطبلة . ويمط التعلم 
الأعلى من تكوين الرابطة هو التعلم عن طريق.الرابطة مع وجود الأفكار ويمكن 
التمثيل عليه بطفلة عمرها سنتان تفكر في أمها بعد أن تسمع كلمة « أم » أوطفل 
يردد كلمة و حلوى » وهو ينظر الى قطعة من الحلوى موضوعة أمامه . والنمط 
الثالث الأعلى هو التعلم عن طريق التحليل والتجريد وهو ذلك النمطمن التعلم 
الذي عدث لطالب يدرس الموسيقا مثلا ويحاول التمييسق بين ألوان الأنغام 
الموسيقية أو الاستجابة لنغم إضانفي في صوت من الأصوات . أما التعلم عن 
طريق التفكير الانتقائي أو الاستدلال فيحدث عندما يتعلم تلميذ المدرسة معنى 
جملة من الجمل في لغة أجنبية عن طريق استخدام قواعد النحو والصرف ومعاني 
الكليات . 

وقد يعترض الطالب الذي يدرس نظريات التعلم الحديثة على نظرية 
ثورندايك المبسطة هذه ومن الصعب حقاً ان نساوي حتى بين اعلى نمط من أفاط 
ثورندايك التعلمية وهو التفكير الانتقائي والاستدلال وبين الأفعال وردود 
الأفعال المعقدة التي يحتاجها العلماء في إجراء عمليات عقلية بالغة التعقيد في 
عصر الذرة الذي لعيشه ومع ذلك فحتى الآن لا نجد سوى إضافات قليلة إلى 
نظرية التعلم يمكن أن يقال عنها انها تدعم ضرورة ايجاد مستوى أعلى من أنماط 
ورنداييك الأربعة أو ضرورة إضافة خطوات اخرى في تنظيمه الهرمي لأنماط 
التعلم . 
*) كل تعلم قابل للزيادة : 

يلاح ظ ثورندايك في معظى تجار به تناقص الوقت اللازم في المحاولات المتعددة 
والمتتالية وان هذا التناقص في الوقت ذاته تناقص بطىء واستنتج من ذلك ان 
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التعلم لا يتم بصورة مفاجئة بل عن طريق خطوات صغيرة ومنتظمة ولا يحدث 
اطلاقاً على شكل قفزات كبيرة جداً . وهنا يكمن اختلاف جذري بين ثورندايك 
والجشطلتيين فهو لم يقبل المقولة الجشطلتية من أن التعلم يتم عن طريق 
الاستبصار أو الادراك المباشر لمعنى الاشياء » إذ أن تجاربه لم تؤ يد إمكانية 
حدوث مثل هذا التعلم . فقد لاحظ أن الرسومات البيانية التي سجلت عليها 
الأوقات ومحاولات التعلم التي كانت تقوم مها الحيوانات قد أشارت الى وجود 
ثبات نسبي عندما كانت هذه الحيوانات لا تمارس عملية التعلم أو كانت في حالة 
الغاء التعلم ( حالة استبعاد التعلم أو آثاره ) . ولو كانت حيواناته قد تعلمت 
شيئاً عن طريق الاستبصار أو الادراك المباشر لانخفض الوقت اللازم لتعلمها 
بصورة مفاجثة ولظل على تلك ا حالة طوال المدة اللازمة لاجراء التجربة . 


غ ) في التعلم حالات يرحب بها المتعلم ولا يعمل شيئا لتجنب حدوثها وتلك 
هي حالات اشباعاته : 

تزداد الروابط التي يحدثها سلوك المتعلم بين الموقف واستجاباته قوة عندما 
تصاحبها حالة ابشباح . على العكس من ذلك فالمواقف المسببة للضيق والتي 
تتسبب في حدوث استجابات ضعيفة , تختفي في نهاية الأمر . وبعبارة اخرى فان 
المران يقوي الروابط في حالة تعلم الحيوان وعدم الاستخدام يضعف هذه 
الروابط . 

وف البداية كان ثورندايك يعتقد أن هذه الروابط هي المحصلة الكلية لتعلم 
الحيوان وانها جوهر هذا التعلم ولكنه اضطر لرفض أثر المواقف المسببة للضيق . 
وظاهريا تبدو هذه النظرية وكأنها تحظى بالقبول التام نظراً لما صاحبها من 
التجارب الواسعة والمعطيات الأمبيريقية التي جمعت اثناءها . ولكن ب. ف 
سكنر اعترض فيا بعد على قبول دور مسببات الاشباع في تعلم الحيوان . ١‏ ومع 
ان سكنر اعتبر قانون الأثر لشورندايك أهم المبادىء التي جدات على تطور النظرة 


(1953) تعمصنطة (1) 


ل ل 


السلوكية في التعلم غير أنه اعترض على استخدام ثورندايك لمصطلح النتائج 
المشبعة ( 607156010680665 عسمتؤدنادد ) في تعلم الجيوان . و قام سكنر نفسه 
بتقديم البديل وهو التعبير الذي اسهاه مبدأ التعزير 2ه عامتعسلط ) 
( ادعطع ع مع 00 
6 القدرة العقلية والشخصية والمهارة لانسان ما هي نتاج ميول أصيلة لدى هذا 
الانسان ونتيجة لما حصلت عليه هذه الميول من مران 
يقترح ثورندايك أن الطبيعة الانسانية العامة محصلة عدة عوامل هي : )١(‏ 
الطبيعة التي نمُلق الانسان عليها و(؟) قوانين التعلم و() القوى الطبيعية التي 
يعيش ويتعلم الانسان ضمن نطاقها . وقد قام بوضع قوائم لما اعتقد انه الميول 
الأصلية عند الانسان وأعد وصفا لها وبين أن هذه الميول تكوّن رصيداً ضخما 
من الروابط التي قد تختلف قليلا أو كثيرا في درجة قوتها أو علاقتها بين الموقف 
( الذي هيأته القوى الطبيعية والنباتية والحيوانية وأوجه السلوك الانساني 
الأخرى ) وبين الاستجابات التي هي مقدور كل انسان . ونتيجة للتجارب التي 
قام بها ثورندايك أصبح يعتقد بأن الكثير من ميول الانسان قابلة للتعديل بصورة 
واضحة » وأن بعض هذه الميول مثل الكلام وتناول الأشياء والاستطلاع والقيام 
بما يؤدي الى حدوث الأشياء والقيام باستجابات متنوعة لحالات الازعاج على 
الرغم من سبق قيامه باستجابات اخحرى هي جميعها « مراتع خصبة لنمو العادات 
التي نتعلمها  »‏ 0) 
وهولا يدسب هذه الميول الأصلية الى عامل الوراثة وان كان يحاول تجنب هذه 
القضية بكل براعة . وعلى أي حال فها تتضمنه كتاباته ومن محاولته تجدب إثارة 
هذه القضية يبدو انه لا يعتقد بأن الميول الأصلية تظهر لدى الأنسان فيا بعد أو 
تتولد من فراغ . 
جعي سي درورو و 
( 1913) عكتلومط1 (2) 
(1 .م,1906) عل نل مه (3) 
١ه‏ 


5 ) يزداد التعلم بانتشار الأثر : 
بعد أن قدم ثورندايك قانون الانعاء الذي ظهر في كتاباته بعد عام ١9157‏ 
( والمقصود بالانهاء هنا أن أي ارتباط وحدتين أو فكرتين يتم بصورة اسرع اذا ما 
نظر المتعلم لما كوحدتين أو فكسرتين تنتميان كل الى الأخرى أو يتصاحبان 
معاً) » أضاف دليلا تجريبيا آخر على صحة قانون الأثر . وقد وصف ثورندايك 
هذا الدليل الجديد بما اسماه » انتشار الأثر"» ولقد كان ثورندايك يبدف من وراء 
تجاربه الى إثبات أن تأثير حالة من حالات الاثابة لا يمتد الى الرابطة التي تنتمي 
إليها تلك الحالة فقط بل إن ذلك التأثير يمتد إلى الر وابط الأخرى المجاورة زمنيا 
تليها . وطبيعي أن يقل انتشار الآثر بابتعاد الرابطة ‏ ( الجديدة ) عن الرابطة 
التي تثاب : 
وقد أجرى تيلتون”) عدة تجارب على مبدأ انتشار الأثر هذا مستخدما كلا من 
كلمتي « صح » للدلالة على الاثابة و« خطأ » للدلالة على العقاب واستنتج أن 
دراسات اخرى على هذا القانون 3 قام بها هيلغارد وبوور””" وكذلك بوستان 9 
الذي كان اكثر تعاطفاً مع نظريات ثورندايك . 
7 ) جميع الندييات تتعلم بطريقة واحدة : 
عندما بدأ ثورندايك يرفض دور العمليات العقلية فى التعلى مفضل الانتقاء 
والارتباط المباشرين بدأ في الوقت ذاته يصر على أن تعلم الأنسان وتعلم الحيوان 
يتبعان قوانين أساسية واحدة . وباستثناء التغذية الرجعية في تعلم اللغات وهي 
التي لا تؤثر في الموقف التعلمي بصورة مباشرة لم يجد ثورندايك ضرورة لطرق 
خاصة لازمة لتفسير تعلم الانسان فها هو يقول : 
(1966) 80:6 لصة لعدع 151 (3) (1933) ععلتصمط1 (1) 
(1962) تمقصذؤومط (4) (1939) همغلة1 (2) 
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و هذه الظواهر البسيطة وشبه الآلية . . التي تكشف عنها طريقة الحيوان في 
التعلم هي ذاتها التي تشكل الأسس التي تقوم عليها طريقة تعلم الانسان . 
حقيقة إن هذه الظواهر تكون أكثر تعقيدا في المراحل العليا من التعلم مثل 
اكتساب مهارة العزف على الكمان أو معرفة حساب التفاضل والتكامل أو الابداع 
5 الهندسة » ولكنه من المستحيل علينا أن نفهم التعلم الدقيق والمخطط عندا 
انسان مثقف دون أن تكون لدينا فكرة واضحة عن تلك القوى التي تجعل التعلم 
فِ صورته الأولى القائمة على الارتباط المباشر بين استجابات الجسم الحركية 
الكبيرة وموقف حاضر في الحواس حضورا مباشرا . زد على ذلك أنه مهما بلغ 
التعلم المراد تفسيره من الدقة والتعقيد والتطور فإنه لا بد لنا اولا من تفسير 
الحقائق الأولية البسيطة عن هذا التعلم . وهذه الحقائق هي اخختيار الروابط عن 
طريق استخدامها واشباعها » والتخلص منها عن طريق عدم استخدامها 
والضيق مها ؛ وردود الأفعال المتعددة » وشرط التهيؤ العقلي » والأنشطة الحرئية 
لموقف ما . وقوة بعض العناصر في تحديد الاستجابة » والاستجابة القائمة على 
التشابه ( التمثيل ) » ونقل الروابط هذه هي الحقائق الأساسية » وربما تكون 
الوحيدة اللازمة لتفسيره )07 


بجالات البحث 

خلفية البحث : 

عند تفحص الأمثلة والمكونات المختلفة لأبحاث ثورندايك على الحيوان 
والأنسان تجدر الملاحظة بأن مفهوم نظرية الرابطة بين المثير والاستجابة أو ما 
اطلق عليه اسم نظرية الارتباط « الجديدة » قد وجدت له تطبيقات مفيدة في 
وصف اكتساب العادات وأنواع التعلم الدنيا » غير أنه عند محاولة تطبيق هذا 
المفهوم على أنواع التعلم الأخرى وُه لها ذات النقد الذي وجهه ثورندايك الى 
النظرية الجشطلتية حين قال « إن تعبير الجشطالت ( الشكل العام أو الصيغة ) 
ال 0 كغ 


(16 .مره 1913) عكلتلصمط1؟ (1) 
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تعبير مطاط الى الحد الذي يكاد يصبح فيه عديم الجحدوى الشرلن وبالثل فان محاولة 
جعل قانون الموقف والاستجابة قانونا شاملا بحيث يفسر جميع أنواع التعلم قد 
أدت الى زيادة التركيز على الجوانب الظاهرية في عملية تعديل السلوك كها أدت 
هذة المحاولة الى تشويه الجوانب العقلية في عملية التعلم . 
إن نظام ثورندايك في التعلم وضع بطريقة تخفي في كثير من الأحيان بعض 
الاختلافات الامة . فالنشاطات والخصائص التي هي بطبيعتها نشاطات 
وخصائص عقلية ينسبها نظام ورندايك في التعلم الى التركيب الجسماني 
والعمليات النفسية . وقد استحدثت مفاهيم جديدة لاحياء نوع من علم النفس 
يستبعل العقل ومعظم قوأآه من حسابه 1 وكمثال على تجاهل مثل هذه الاختلافات 
الرئيسية نجد أن ثورندايك يصف الانعكاسات (الافعال المنعكسة) والغرائز 
والقدرات على أنها نزعات غير متعلمة وانه يمكن تمييزها من خلال الاستجابات 
المحددة وبساطة الموقف . 
«إد الانعكاس يدل على ميل لاعطاء استجابة محددة وواحدة لموقف حسي 
بسيط أما الغريزة فهي استجابة أقل تحديداً لموقف أكثر تعقيداً » أما القدرة 
نهي استجابة غير محددة بدرجة كبيرة جدا لموقف بالغ التعقيد » .2) 
من هذا يبدو التركيز على تشابه أقل ما يقال فيه أنه غامض أو ضعيف وعلى 
اغفال احتلافات هامة من أجل اثبات استنتاجات علمية وأكثر فائدة لتجنب 
التورط في وضع تمييز دقيق بين الانعكاسات والغرائز والقدرات نظراً لوجود 
انتقال تدر يجي من الواحدة الى الأخرى » .0 
إن الادعاء بأن الأسلوب العلمي يستدعي التميبز فقط بين الأشياء التي تقدمها 
لنا الطبيعة بطريقة مجزأة ليس له سند نظري أو تطبيقي . فعالم النفس يدرس 
السلوك من أجل أن يفهم هذا السلوك لا من اجل ان يقدم لنا صورة طبق الأصل 
1 (6 .م3 913) علتلصسصمط1 (63 (128 .م رط 1913) ععلتلصصمط؟ (1) 
(35 .مبة 1913) علتلسصمط! (2) 


عنه . وحقيقة كون ردود الفعل السلوكية الثلاثة ( الانعكاسات والغرائز 
والقدرات ) تعتمد على بنى تشريحية غاية في التعقييد هي حقيقة هامة جدا 
للفسيولوجيا ( علم وظائف الاعضاء ) ولعلم النفس كذلك . ولكن هذه الحقيقة 
لا تعني سوى سبب وأه لعدم الخ جتائق ار غند خارلة تفسير العلواغر 
وفي ملاحظة التباين في وظائفها . صحيح أن العلاقة التبادلية بين التعقيد في بنية 
الكائن الحي وتنوع استجاباته هي 00 على وجود العلاقة بين الجسم والمقل 
ولكن هذه العلاقة ليست من تفسير الوظيفة بلغة التركيب البنية . 

وثمت مثال آخر على تجاهل ثورندايك لاختلافات ظاهرة نتيجة عدم استكمال 
تحليله وهذا المثال يظهر في تناوله لانواع التعلم المختلفة . وكيا تنص فرضيته 
الثانية فانه يميز بين أربعة أفاط من التعلم هي : )١(‏ تكوين الرابطة وهو النمط 
الشائع في تعلم الحيوان و(7) تداعي الافكار » و(") التحليل أو التجريد و(4) 
التفكير الانتقائي أو الاستدلال .2 وفي جميع كتاباته نلاحظ ميله للمبالغة في 
إظهار أوجه التشابه بين أنماط التعلم الأربعة هذه والتقليل من شأن الاختلافات 
بينها . وعمليات التعلم العليا تشكل في نظره علاقات ارتباط هرمية وهي اكثر 
تعقيداً وإن تكن العمليات التي تكمن خلف هذه الر وابط المعقدة هي عمليات 
بسيطة نظراً لكونها عناصر الموقف ولأن الروابط التي تصدر عنها وعن غيرها من 
مختلف المجموعات التي تشكلت بفعل التجربة السابقة والتكيف الذي يحدث في 
تفكير المتعلم , من جراء ذلك . 0 

ويبدو من هذا أن العوامل المساغدة لا تدخل عند ثورندايك الا في تفسير 
التفكير والاستدلال فهو يقول « مهما يكن من أمر التفكير فلن يزيد عن كونه 
سلسلة من ردود الفعل ( أو الاستجابات ) المختلفة . 7" وهكذا فان الاستيعاب 
في القراءة وحل المسائل في الرياضيات لا يعدوان كونبما نشاطات مجزأة تتم في 
موقف ما وكونم| معبرين عن قدرة بعض العوامل على السيطرة على العوامل 

(160 - 159 ,مم ,1 193) عملتسمط؟ (2) 
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الأخرى فى تحديد نمط الاستجابات . 


وتعزى عدم القدرة على الفهم وحصول الأخطاء في الاستدلال الى ضعف قوة 
الروابط أو الى روابط خاطتة أو الى روابط مناسبة وضعت في غير المكان المناسب . 
والتقارب في درجة الصعوبة في اداء عمل ما يمكن تفسيره وفق مبدأي التائل 
والتوافر ويقصد ببم| « الصفات التي تتوافر في موقف ما بحيث يسهل ربط ثيء 
ما به وكذلك الصفات التى تتوافر فى استجابة ما بحيث يسهل ربط هذه 
الاستجابة بشيء ما » . "١‏ وكإثبات على أن العوامل ذاتها تكون فاعلة أيضا في 
مستوى أقل وانه على الرغم من وجود التضاد فإن الاختلافات في حقيقتها ليست 
أساسية ويذكرنا ثورندايك مهها كان كان الأمر فان التعلم بأشكاله المتعددة 
ليس الا تحليلا وأن كل سلوك ما هو إلا انتقاء . ) 

ويضيف الى ذلك قوله « قلا توجد روابط تخلو من التنظيم ) 9 و ( الانتقاء 
هو القاعدة وليس الاستثناء في التعلم 2 حتى في التعلم عند الحيوانات الدنيا )©) 
والمسلمات الجذرية التي تتضمنها هذه الصيغ العامة قد يصعب التعرف عليها 
بالنظر لكثرة التباس معاني المصطلحات الفنية الخاصة بالتعلم . ولذلك كان من 
الضروري أن نقدم الأسئلة التي أشرنا اليها في هذا المقام حتى نفهم جيدا الطريق 
الذي اتبعه ثورندايك في إجراء تجاربه والنتائج التي توصل إليها . 
مناهج البحث : 

كرس ثورندايك السنوات الأولى من عمله في جامعة كولومبيا لإطلاع المربين 
على ما تمت معرفته عن الطبيعة الانسانية والتباين بين الأفراد وذلك من خلال 
كتابه مبادىء التعليم على أسس نفسية الذي ظهر عام ١105‏ وكتابه التربية : 
الكتاب الأول الذي ظهر عام 1917 . ثم أخذ يبتعد بالمعلمين تدريجيا عن 
المواقف العلمية وعن استنباط الحجج التربوية من التفكير العلمي . وبدلا من 


(100 .م ,1931) ععلتلسمط؟ (3) (82 .م ,1931) عامط (1) 
(145 .م ,1931) علتلميمط1 (4) (5 1913) ععلتلهممط1 (2) 


ذلك فقد وجه اهتامه الى بناء علم نفس تر بوي جديد 2 علم يتفق مع الاتجاهات 
التجريبية التي كان يجرى تطويرها في مراكز البحوث الألمانية . ك| أنه تأثر 
بملاحظات داروين عن سلوك الحيوان وبأساليب الضبط المنهجية التي كان يتبعها 
ايينجهاوس"" في دراسة الذاكرة بالابداع الاحصائي عند سير فرانسيس 
جالتون .»2 وبعد مناقشاته مع جاك لويب اصبح ثورندايك مقتنعا أن مواهبه 
تكمن ١‏ في اجراء البحوث العلمية وانه لا بد من أن يحبس نفسه في تبره حتى 
يتفرغ للبحث العلمي » م" 


وعندما وضع مناهج بحثه العلمي كان متأثرا بالعديد عمن سبقوه . فتجاربه 
على قوانين التكرار والمرات والاستخدام وعدم الاستخدام جاءت نتيجة تأثره 
بكتابات ارسطو .0" وقد كتب ارسطو في بحثه في الذاكرة » عن السرعة التي 
نتذكر بها الاشياء التي نفكر فيها كثيراً وقارن بين قوة العادة وبين رد الفعل 
المتأصل في الطبيعة ذاتها . ومع أن ارسطو يحدد خصائص التكرار تحديدا دقيقا 
إلا أنه كان يدرك أن هذا التكرار لا يشكل وحده العامل الوحيد الذي يحدد 
القدرة على تداعي الافكار فقد لاحظ عل سبيل المثال ان الانسان يستطيع ان 
يتذكر اشياء رآها مرة واحدة بصورة أفضل من تذكره لاشياء تتكرر رؤيتها 
كثيراً . 
وجاء أول اثبات محتبري في صالح قانون التكرار على يدي ايبنجهاوس”' اثناء 
تجاربه على حفظ المقاطم الصماء ( التي لا معنى لها ) : ومن معطيات تجاربه 
استنتج ايبنجهاوس أن النسيان ما هو إلا تلاثي الأثر كا استنتج أن حصيلة 
التعلم تخضع لقانون عدم الاستعال ولقانون الاستعمال كذلك . 
وكان ثورندايك يؤمن بأن للترديد تأثيرا مباشرا وفوريا على تعديل السلوك . 
وقد تعزز هذا الايمان عن طريق تجارب بافلوف على ( الفعل المنعكس ) المشروط 
(1935) غع8 صذلوماك (4) (1885 / 1931) مناقطعهتطم8 (1) 
(1885 /1913) كناقطعصتطط8 (5) (1979) صمالة0 كأعمدمظ رز5 (2) ٠‏ 
(265 .م ,1968) طعاعهم1 (3) 
د اسه 


وف أعقاب التجارب التي أجراها واطسون عام على استجابات الأطفال 
الانفعالية » وهي التجارب التي اعطت نتائج مماثلة لتلك التي اجراها بافلوف » 
بدا أن الكثير من العلماء كانوا على استعداد لقبول القول بأن الانعكاس ( الفعل 
المنعكس) المشروط هو نمط أسامي من اثماط التعلم . وعندما طالب انصار 
الانعكاس المشروط بتطبيقه على التعليم والتعلم داخل الفصل فقد كانوا يشيروت 
بصورة غير مباشرة الى طرق التدريس التي تعتمد على إعطاء اقصى قدر بمكن من 
التدريب في جميع المواد الدراسية والى يومنا هذا لا زال الأثر الذي يحدثه مثل هذا 
التدريب في عملية التعليم والتعلم قضية مثيرة للجدل بين علماء عللم النفس 
التربوي . 

هذه هي بصورة عامة الاتجاهات والمناهج التي اذا ما اخذت مجتمعة فاها 
تبعل - فى رأي ثورندايك ‏ من قانون الاستخدام واحداً من مبادىء التعلم 
الأساسية وقد كان من الممكن نتيجة التأكيد على أهمية التكرار في تداعي الافكار 
عند العلماء التجريبيين أن اصبح من المبادىء التقليدية الثابتة ذات الآثر 
الملموس . وبعد أن جمع جيمس وهو استاذ ثورندايك مبدأي العادة وتداعي 
الأفكار في قانون' أسابي واحد هو قانون العادة العصبية 1هتناء]2 4ه 39/5[ ) 
( 113616 تقبل الكثيرون قانون المزان كتفسير فسيولوجي لجميع اشكال التعلم . 
وتجدر الاشارة هنا الى أن التجارب الاربعين الأولى من تجارب ثورندايك الواردة 
في كتابه « أسس التعلم » قد كشفت له أن مجرد التكرار لا يؤدي الى تعزريز 
التعلم : 


قانون المران : 
ويعتبر قانون المران بمثابة صورة معدلة لقانون الاستخدام وعدم الاستخدام 
في اثناء أجراء التجارب المختلفة كان ثورندايك يساوى بين الوظائف العقلية 
-54 - 


وأى مجموعة من الارتباطات ولذا فلقد كان يشير الى الوظائف العقلية اكثر من 
إشارته إلى مجموعات الارتباط . ويذكر ورندايك”" أن الدراسة التي قام بها 
بريان وهارتر في أواخر القرن التاسع عشر كانت واحدة من أوائل الدراسات 
الكمية وأفضلها في تحسن الوظيفة العقلية ( أو مجموعة الارتباطات ) . وقد كانت 
هذه الدراسة رائدة لما سمي فيا بعد أسلوب القياس السابق واللاحق 

( عتاوتصطءعا امتعضرع :تاقوعم ]05م - ع1م ) وأ الذي يتضمن استخدام منحنيات 
التحسن في استقبال وارسال الرسائل التلغرافية على الأجهزة الآلية المخصصة 
لذلك . 


وكما ظهر من سلسلة التجارب التي بدأها ثورندايك في عام 1475 واثبتها في 
كتابه أسس التعلم" فقد قل اهتامه بقانون الاستخدام وان لم يكن قد استبعده 
تماما اذ يقول م أوضحنا أن تكرار حدوث رابطة ما يؤدي في ذانه ويذاته الى التعلم 
بازدياد قوة تلك الرابطة غير أن هذه التقوية تكون عادة بطيئة » . 9) 


كذلك فان فر 2 ضية التكرار والاستخدام والمران تميل الى تأكيد سلبية الكائن 
والعبارة المألوفة « نتعلم بالمارسة » تبدو وكأنها تسلط الانتباه على الخطأ الأساسيى 
في نظريات التعلم الآلية ( الميكانيكية ) ( 18605165 عتاوتههطءء24 ) © غير أن 
هذه المقولة ذاتها تخلق تساؤلا جديداً ألا وهو« ممارسة ماذا ؟ « أو كما يقول 
بارتون يمكئنا ان نعكس مقولة « نتعلم بالمارسة » ونقول ١‏ اننا تمارس لأننا 
تعلمنا » (» 

وف عام 1917 كان ثورندايك يعتقد بأن قانون المران ( ل 
التكرار ) قد أصبح مقبولا بصورة عامة كجزء من أصول علم النفس غير 
يكن لديه الثقة بالنسبة لقانون الأثر . 


(1938) عنوط (4) (0 1913) معلنمصمط؟ (1) 
(284 .م,1922) «ماتوظ (5) (1932) عطنق سمط (2) 
(170 .م,1932) علنلمهممط؟ (3) 


قانون الأثر : يشرح ثورندايك قانون الأثر على النحو التالي : 
« إذا ما تكونت رابطة قابلة للتعديل بين موقف واستجابة فان هذه الرابطة 
تتعز ز( أي تزداد قوة ) إذا ما صاحبتها حالة إشباع وتضعف ( أي تقل قوتها ) إذا 
ماصاحبتها حالة ضيق . وقوة الأثر المعزز للاشباع ( أو المضعف له في حالة 
الفيق ) تختلف باختلاف الصلة بينها وبين الرابطة وكلمة « قوه » تعني هنا 
المعنى ذاته الذي تعنيه في قانون الاستخدام » . «) 
ومفهوم حوافز الاثابة أو المكافأة ( في حالة الاشباع ) والعقاب ( في حالة 
الضيق ) ليس مفهوما جديداً . ففي عهد ثورندايك ظل المدرسون يستتخدمون 
الاثابة والعقاب لسنوات وسنوات وربما كانوا اكثر ميلا الى استخدام العقاب 
منهم الى استخدام الإثابة بل ان مفهومي اللذة والألم استخدما قبل افلاطون 
وأرسطو . صحيح أن اراء هؤ لاء الفلاسفة قد ساعدت كثيراً على توضيح هذه 
المفاهيم ولكن نظرية أوراداطادب القم لم تكن لتوجد قبل الاكتشافات 
العلمية في علم وظائف (] عضاء الحس ) وعلم انسجة الجهاز العصبي التي 
ظهرت في القرن التاسع عشر . 
وقد دافع هربرت سبنسر”؟ عن الرأي القائل بأن البحث عن اللذة وتجنب 
الألم ه) نتاج التطور الطبيعي » وفي معرض تفسيره لعادات التكيف الأفضل 
اقترح نظرية فسيولوجية قام كيسون فيا بعد" بتفسيرها تفسيرا يشبه الى حد كبير 
ذلك التفسير الذي وضعه ثورندايك لقانون الأثر عام ١908‏ . 
وينسب ه. ل. هولنجورث١!»)‏ الفضل في وضع أول صيغة محددة لقانون 
الأثر الى العالم الكسندر بين . ففي عام //161 قال بين : 
د إن قانون الارادة ( [له/18 عطا 04 1.28 156 ) في أحد جوانبه القوية يعني أن اللذة 
تحافظ على الحركة التي تحدثها . إذ تتوجه قوة العقل بكاملها في تلك اللحظة نحو ذلك المران 
(1932) صسممدت (3) (5.م ,19135) علتلسمط (1) 
(1928) .11.1 ,طاومبوع منلاه8 (4) (1896) ممعمعمة لرعطعء1] (2) 


الذي يسبب اللذة . . . . وهكذا فانه مع تعميق شعور ما أو انطباع ما » أو تأكيد تنزعة ما أو 

انحياز ما » أو ربط بين فعلين أو بين عدة أفعال متتالية فإنها جميعها تؤدي الى احداث دفقات 

من السرور تثير الانتباه وتؤدي إلى اثر دائم على ال حالة النفسية » ١.‏ 

هذه « الكفاءة المتأصلة لمثيرات السرور » يقال عنها « انها المنشأ الأساسي 
لمحاولات التعلم عند الانسان وهذا الاحساس » بالاثارة والبهجة المتأني من 
عملية التعلم ذاتها هو الوسيلة الأصيلة والفعالة لتكوين الروابط . في العقل »”" 
وما قاله بين عن مثيرات الألم يشبه الى حد كبير ما قاله ثورندايك فيا بعد عند 
تفسيره لعملية ما يحدث نتيجة المضايقات . 


« قانون الارادة يعني أن الألم ينفرنا من الاشياء المثيرة له . . . والطريقة الوحيدة التي 
يمكن للالم ان يعمل بها هي عندما يرتبط بالفشل في القيام بأمر ما أوعند الرغبة للتركيز العقلي على 
دراسة موضوع ما . . . وهودافع أقل تأثيرا من الدوافع الأخرى في جميع الأحوال »20 
كانت أبحاث ثورندايك على تعلم الحيوان اول ما لفت انتباهه الى قانون الأثر 
وف تقاريره عن هذه الابحاث في عام 1844 كان يؤ كد على أن الحيوان يربط في 
النهاية بين الاستجابة الناجحة وبين الموقف الذي تحدث فيه لأن اللذة الناتجة عن 
ذلك الارتباط تصبح عند الحيوان جزءاً لا يتجزأ من الاستجابة الناجحة وغياب 
هذه اللذة يعني استبعاد الارتباطات بين الموقف والاستجابات الأخرى . 
وقد ظهرت عبارة قانون الأثر اول ما ظهرت في كتابه عناصر علم النفس:' 
وقد جمع فيه عوامل الاشباع والضيق مع عوامل التكرار والحداثة والشسدة 
والاستمرارية والاستعداد ليكون منها جميعا قانونا واحداً لتكوين العادات يشبه 
نظرية جيمس في التعلم . وفي الوقت ذاته عالج ثورندايك كل عامل من هذه 
العوامل من منطلقين لا منطلق واحد ؛ الاول فسيولوجي والآخر دينامي فمن 
الناحية الفسيولوجية فهو يشرح التعلم بقوانين الارتباط الدماغية المكتسبة ومن 
(1907) علنةسرمط1' (4) (17.م ,1928) كردم بسع صتلاه8 (2) 


الناحية الدينامية فهذه القوانين ذاتها تصبح قوانين الارتباط . وما قاله ثورندايك 
نصافى هذا المجال في كتابه عام /1 ١9٠‏ عن قانون الأثر بشقيه هو : 
ذمن الناحية الفسيولوجية : تتعزز الروابط بين الخلايا العصبية( تعدممدعم ) كلما 
استخدمت لتأدية نتائج مرضية أو متعادلة » وتضعف هذه الروابط كلما استخدمت لتأدية 
نتائج غير مريحة . ( وبعبارة اخرى ) فان اقل الارتباطات مقاومة للتعلم عند الحيوان هي . 
تلك الروابط التي ينتج عنها اعظم درجة من الاشباع في حالة تعادل العوامل الاخرى .7 
ومن الناحية الدينامية ' فإن أية حالة عقلية أو أى عمل فى موقف ما لا يؤدي الى ضيق 
يصبح مرتبطاً بذلك الموقف وبالتالي اذا تكرر حدوث الموقف ذاته فالاحتال الغالب هو ان 
تحدث الحالة العقلية ذاتها ( أو العمل ذاته ) . وكلما زاد الرضا عن هذه الحالة كلما زاد 
ارتباطها بالموقف . وعلى العكس من ذلك فإن ( أية استجابة ) . . لموقف ما تؤدي الى ضيق 
لا ترتبط بذلك الموقف وكل) زاد الضيق كلما ضعف ارتباطها بالموقف » .”© 
ومنذ صاغ ثورندايك قانون الآثر لم يدخل عليه أي تعديل باستئناء التأكيد 
على المنطلقين الفسيولوجي / الدينامي وتأكيده على أن الآثر الناجم عن الأشباع أو 
الضيق يتناسب تناسبا طرديا مع شدة كل منهما . 
طرق البحث المتعلقة بالكلمات والأرقام : كانت معظم تجارب ثورندايك تدور 
حول تعلم التلاميذ للقراءة والحساب وخصوصا انتظام الروابط وتتابعها وكذلك 
الوظائف العقلية . © فإحلدى التجارب كانت تدور حول أثر تعلم القراءة عن 
طريق اسلوبين محتلفين لقراءة قصة ما الأول قراءة الكلهات والعبارات الواحجدة 
تلو الأخرى وكل منها منعزلة عن الأخرى ٠‏ والثانية قراءة القصة كاملة مثل قصة 
الدببة الثلاثئة » وخلص من ذلك الى أن تداعي القصة وتتابع افكارها قد أوجد 
روابط أكثر قوة من القراءة المجزأة الى الكليات والعبارات المعزولة كل عن 
الأخرى والتي لا تساعد الطفل على تكوين الروابط . 
(19138) ععلنلسصمط1 (3) (166.م ,1907) ععاتل سمط (1) 
(205.م ,1907) علتلسمط]1' (2) 


غير أنه اجرى عدة تجارب اكثر تعقيداً وردت في كتابة أسس التعلم”© تدور 
حول استخدام ازواج من الكلمات يتلوها اعداد يتكون كل منها من رقمين اثنين 
واطلق عليها اسماء : سلسلة الاختبار وسلسلة القوة وسلسلة النجاح .9" وفي 
هذه التجارب حاول قياس أثر توزيع الوقت على تكوين الروابط في التعلم . 
ففي الطريقة الاولى » الاختيار » كانت الأرقام والكلمات موزعة دون تتابع 
منطقي ( غير منظم ) وني الطريقة الثانية » القوة » كانت الأرقام والكلمات 
موزعة توزيعاً متتابعاً منطقياً ( منظياً ) . أما في الطريقة الثالثة » النجاح » فقد 
كانت أزواج الكلمات والأرقام موزعة بتتابع منطقي وغير منطقي ( منظم وغير 
منظم ) في أن واحد » ووجد أن أفضل النتائج كانت تلكالتي حصلت عليها 
مجموعات المتعلمين بالطريقة الثانية التي كان توزيع الفقرات الزمنية فيها موزعا 
توزيعاً منطقياً ومنظما . 
وفي كتاب أسس التعلم عدل ثورندايك كذلك الكثيرمن التجارب التي سبق 
أن اجراها على قانون الأثر فى كتابه أسس التعلم 02 كلم)معصةفصدظ 
عمندموع.1 . ئ) بدأ يميل الى الاعتقاد بأن خصائص مثل الرغبات والميول 
والاتجاهات والأغراض ا تأثيرات فسيولوجية وسيكولوجية على قانون الأثر . 
وقد دفع اعتقاده هذا الكثير من الباحثين من بعده لاجراء التجارب على العلاقة 
بين هذه الخصائص وقائون الأثر . 
دراسة الحيوان : 
بدأت الافكار السلوكية في التعلم تظهر عند ثورندايك من خلال تجاربه على 
القطط والكلاب والسلاحف والدجاج وبعد ذلك على الأسماك والقردة عندما 
كان في جامعة هارفرد في التسعينات من القرن التاسع عشر . وفي دراساته الاولى 
توصل الى النتيجة التالية : 
(1932) علتقسمط1' (1) 
(148 .م,1932) عنتفصسمط1' (2) 


« هناك حالات معينة يرحب بها الحيوان ولا يعمل شيئا لتجنبها - وهذه هي 
حالات الاشباع . وهناك حالات اخرى يتحملها الحيوان ولكنه يرفضها بعمل 
شىء أو آخر حتى يتمكن من التخلص منها . والروابط التي يحدثها سلوك 
الحيوان بين موقف واستجابة في ذلك الموقف ويصاحبها حالة اشباع فانها تتعزز. 
أما تلك الروابط التي تصاحبها حالة ضيق فإنها تضعف ثم تختفي . والمران يقوي 
مثل هذه الروابط بينا يضعفها عدم الاستخدام وهذا هو مجمل تعلم الحيوان 
وجوهره ) . )١(‏ 

ومن هذه الدراسات وغيرها استطاع ثورندايك تحديد اربعة مبادىء للتعلم لا 
يفوقها أهمية الا قوانين الاستعداد والمران والأثر : المبدأ الأول أسماه 
( الاستجابات المتعددة للموقف الخار جي الواحدعط) 10 ء5دمموع: 16م 54010 ) 
( «منئةنازة لةمتعاءة عدمد5 ويعني بذلك أن لدى الحيوان خيارات عديدة 
للاستجابة لموقف ما . ويفسر ذلك بقوله عندما يقفز الحيوان على الحائط عند 
الحرف وب )» وينتج عن ذلك تراجعه داخل الحظيرة فان حالة الحيوان الداحلية 
تتغير مما يؤدي الى احهال عدم القفز مرة اخرى بل ربما أحدث صوتاً ثم هرب . 
وعندما يبرب الى نقطة عند الحرف « ج » ويجد جدار الحظيرة أمامه فان حالته 
الاداعئلية قدا تبر عل العسودة وازف وعتكذا مزه بعد المرى تتكور 
الاستجابات الطبيعية أو الناجمة عن التعلم السابق نظرا لاصطدامه بالحائط 
بالاضافة الى الفشل المصاحب للصياح والقفز والهرب . 9) 

أما المبدآ الثاني أو الخاصية الثانية لتعلم الحيوان فقد أسماه ثورندايك « قانون 
تهيؤ المتعلم » (]56 على #عصدعآ عنما 4ه «ه1 ) أي تجاه المتعلم أو نزوعه 
فالصوص الصغي رمثلا قد يكون لديه تهيؤ معين للاستجابة لموقف خارجي نتيجة 
السن او الجوع أو النشاط أو اميل الى النعاس . فكلم| ازداد ميله الى النوم كلما قل 
استعداده للخروج خارج الحظيرة أو القلق من بقائه فيها . والواقع أن الاستجابة 


(12 .م ,19138) علتفسمط1” (2) 


هي نتاج تهيؤ الحيوان للقيام بها : 

أما تجاربه على القطط فقد أدت به الى القول بما اسه « قانون النشاط الجزئي » 
( 'واااناعهة اقنامدط 04 بنقر1 ) . فقد اكتشف انه يمكن تعليم القطط الاستجابة 
بطريقة معينة في موقف ما وعندما توضع هذه القطط في موقف آخر يحتوى على 
بعض العناصر المادية للموقف الأول فاها تحاول البحث عن بعض هذه العناصر 
التي كانت موجودة في الموقف الأول . مثل مقبض الباب أو منفذ فيه أو غير 
ذلك . وهذا ما يسمى بالتعلم عن طريق النشاط الجزئي عند القطط . 

وأما المبدأ الرابع فهو ما أسماه « قانون التمثل )( 12602تسزووىم ؤه 1.29 ) 
( أو التشابه الجزئي لإع810سمة ) . ففي المواقف التي لا تستدعي استجابة أصلية 
أو مكتسبة بذاتها فان الاستجابة التي تستدعيها المواقف تكون استجابة مرتبطة 
بمواقف يشبهها الموقف الجديد . ويعني التشابه بين الموقف (أ) والموقف (ب) ان 
الموقف (ب) يثير عند الحيوان بقدر ما الخلايا العصبية الحسية التي يثيرها الموقف 
0 وبصورة تكاد تكون متشاببة . وعلى سبيل المثال لو وضع قط في صندوق 
يستطيع فيه أن يشرب الحليب من باب معين فإنه اذا وضع في صندوق آخر مشابه 
للصندوق الأول لا يوجد له باب فان القط سيظل يحاول البحث لبعض الوقت 
عن المكان الذي يشبه المكان الذي كان الباب موجوداً فيه في الصندوق الأول . 


وآخخر المبادىء التي حددها ثورندايك واعتبرها عامة بالنسبة لتعلم الحيوانات 
الدنيا فهو ما اسماه « نقل الارتباط )( ,نط5 45500120176 ) وضرب مثلا على 
ذلك بالحيل البسيطة في استجابة الحيوانات للاشارات اللفظية . يمسك شخص 
ما بسمكة امام قط جائع ويقول له « قم » فاذا كان القطغير مدرب ولكنه جائع 
فانه سيقوم طبيعيا استجابة لوجود السمكة ولكن هذه الاستجابة تؤدي الى تكون 
رابط ليس مع السمكة فحسب بل مع الشخص الذي يصدر له الأمر بالقيام . 
وبعبارة اخرى فان الاستجابة تكون قد ارتبطت بالموقف ككل . وعند تكرار 
التجربة مرات كافية وبطريقة ملائمة يتم ابعاد السمكة عن الموقف ولكن 
استدعاء الاستجابة يستمر نتيجة لوجود عناصر الموقف الاخرى وفيا بعد يتم 

ب 00 سه 


الارتباط بالاشارة اللفظية فقط . 
إن تطبيق هذه المبادىء الخاصة بتعلم الحيوان على تعلم الانسان امر غاية في 

التعقيد ولكن هذه المبادىء جميعا في رأي ثورندايك أساسية لتعلم الانسان مثل 
غبرها من القوانين الاخرى كالمران والتكرار في إنتقاء الروابط وكعدم الاستعيال 
أو الضيق ومهم) بلغ التعلم من الخفاء أو التعقيد أو الدقة فإنه يمكن تفسيره على 
ضوء المبادىء البسيطة التالية : 

)١(‏ ردود الافعال المتعدده( 2626025 16م2618 ) و (7) التهيؤ العقلي كشرط 
( للتعلم )( «هقنلهمه 8 35 غ56 0م88 ) و (") النشاط الحزئي كشرط للتعلم 
( دمناتلهمه 2 كه بواتلاناء3 [د3ناعوط ) و (4) التمثل أو التشابه الحزثئي 
( بإوملهصة «ه صه6ة1تسزودوة ) و(ه) الاستجابة بنقل الارتباطلاط عقههم85 2 ) 
( دمأععهدمء 08 مسمتاقتطة 

وعلى الرغم من البساطة الواضحة في منهج ثورندايك فقد استطاع تطوير 

أسلوبين لاجراء التجارب العلمية لا يزالان يستخدمان حتى الآن في التجارب 
السيكولوجيةالمعاصرة وههما المتاهة وصندوق المشكلات وقد استخدم الاسلوب 
الثاني بصورة واسعة على تجارب الفثران والسلاحف لتحديد مبادئه الخمسة 
السابقة . وقد طور هذين الاسلوبين لاستخدامههما في دراسة التعلم بالطرق 
التقليدية وذلك في كتابه ذكاء الحيوان . ١‏ وثورندايك كواحد من اتباع داروين 
المخلصين كان مقتنعا بأن حتمية استمرار التطور تعني ان دراسة سلوك الحيوان 
يمكن في الواقع تطبيقها على دراسة سلوك الانسان بل لعلها هي التي مهدت لقيام 
علم النفس الانساني . وينتقد ثورندايك في كتابه « ذكاء الحيوان » بشدة علم 
النفس المقارن الذي شاع في العقد الاخيرمن القرن التاسع عشر والذي كان قائما 
على المشاهدة غير الموثقة والتقارير القائمة على ادلة قصصية تعوزها الدقة 
العلمية . وف رأيه أن هذه الطرق الخاطئة ادت الى معلومات مزيفة وتفسيرات 


(1898) علنلسصمط؟ (1) 


غير مبررة » وأن الخطأ الاكبر الذى ارتكبته مثل هذه الدراسات كان اعطاء 
الحيوان درجة من الذكاء تفوق كثيرا ما يمكن التوصل اليه بالمشاهدة العلمية 
للسلوك الحيواني . 
دراسة الانسان : 

كانت المضامين العامة التي افترضها ثورندايك في تعلم الانسان هي : )١(‏ 
تكوين الارتباط ( 8قند60 همناءعهههه ) (؟) تكوين الارتباط المتضمن افكارا 
( ققء10 عه191ه9ه1 وستصدمم «ماءعصدم ) (") التحليل أو التجريد 
( «متاعونوطة عه كزونزلههة ) (4) التفكير الانتقائى أو الاستدلالء#انامعاةة ) 
( 8لتهمكقع: ىه عمتعطلستط) وكانت تجاربه الأولى مرتبطة باعتقاده بأن جميع أشكال 
التعلم تحليلية . وقرر عام ١917‏ أن الرابطة المتكوئة لا تشمل بأي حال من 
الأحوال جميع أوجه حالة ما أو الموقف بأكمله في أية لحظة من اللحظات بل تشمل 
اجزاء فقط من ال حالة او الموقف . ولا بد من أيضاح أنه في حالة تكون أية رابطة 
تنشأ ارتباطات اخرى اصغر تتكون بين أجزاء من الموقف مع اجزاء من 
الاستجابة . ومعنى هذا أن هناك نوعا من الاستقلال لهذه الروابط بحيث لو أن 
اجزاء من موقف ما واجزاء من الاستجابة لذلك الموقف وجدت في سياق آخر فان 
ذلك الجزء من الاستجابة يتم بدون بقية اجزاء الاستجابة الأخرى . 
ويرمز ثورندايك إلى هذه الرابطة على النحو التالي : 

مثيرا (#) سهاستجابه ١‏ (س,) 

وهله تنطلب تفسيرا على الحو التالي : 
عينم عق د مر م 6ل مير من ) سسسسة 
استجابة |, + استجابه ). + استجابة ] + استجابة ] + .... استجابة 
أن) شْ 
وبعض عناصر الموقف يمكن حذفها وبالتالي تؤثر على الحيوان أو الانسان » 
وبعض العناصر الأخترى تظل موجودة . أما العناصر المستخلصة لانجاح عملية 


ين 0 


التعلم والسلوك في المستقبل فإنها تتوزع على المجموعات العصبية . ومع أن هذه 
المجموعات العصبية تعمل معاً في تكوين ارتباط جديد في الموقف فإن هذا العمل 
غير القابل للتحليل لا يتم بين جميع المجموعات كوحدة واحدة بل عن طريق 
الاشتراك في تكوين روابط منفصلة متميزة الواحدة عن الأخرى . 

واستخدم ثورندايك ترجمة كلمات اسبانية الى اللغة الانجليزية في تجاربه على 
تعديل قانون الأثر . إذ استخدم كلمة و صواب » للاستجابة المثابة وكلمة 
د خطأ » للاستجابة المعاقب عليها ومن خلال ست تجارب من هذا النوع استنتج 
ثورندايك أن الاستجابة المعاقب عليها بكلمة « خطأ » لم تؤد الى ضعف 
الارتباطات الى الحد الذي يعارض الزيادة الطفيفة في القوة التي ظهرت من توالي 
حدوث امثير والاستجابة معاً . » 


ولعل تجاربه على انتشار الأثر كانت أهم اسهام قدمه لاستمرار دراسة نظرية 
الارتباط في الوقت الحاضر . وقد ثُبتت نتائج ثورندايك الأمبيريقية أمام تحدي 
الزمن 2 ووضعها على المحك من قبل نقاده . 


مضامين نظرية الارتباط 


المضامين النظرية : 

في الوقت الذي وجه فيه الكثير من النقد لأعمال إي إل . ثورندايك فان من 
المتفق عليه بصورة عامة أنه كان من أبرز المجددين في علم النفس التربوي الذين 
عرفتهم الولايات المتحدة . فاسهامه الغزير في نظريات الانسان وتعلم الحيوان 
وضع الأساس الذي طور عليه هَل وجَثْري وميكثر وكينث سبنسر نظرياتهم . 


وفي الجزء الأول من القرن العشرين كان لأعماله دور رئيسي في تطور قياس 


(288 .م ,1932) ععلتلسضمط1 (1) 


الذكاء وتعليم القراءة والحساب والخط والارشاد المهني بل وف الاشادة بالقول 
المأثور « المران يجعل العمل متقنا( أععقرعم وععلةمد ءعناءة:2 ) . وقد جعل 
قانون الآثر لاسم ثورندايك حضوراً دائم) في أذهان جميع من أتى بعده من علماء 
النفس التربويين . كا اعطت ابحاثه على انتقال أثر التعلم 
( عمنسوع.آ ؟ه «#دهد1 ) حافزا لمن خلفه من الباحثين . وعندما بدأ سكئر من 
حيث انتهى ثورندايك وغيره من أصحاب النظريات الارتباطية السلوكية وضع 
صيغة مصقولة لقانون الأثر من خلال تجاربه الشاملة على مفهوم التعزيز . 

وقد انبى ثورندايك عهد النظريات التقليدية في التربية الكلاسيكية 
والتدريب العقلي او الشكلى( لدنم عط 2ه عمتامتهؤلل ) ففى العشرينات من 
هذا القرن استخدم اختبارات الذكاء في دراسة مبدأ التدريب العقلي أو الشكلي . 
ومن خلال ابحاث اجراها على اكثر من اثني عشر الف طالب في المدارس الثانوية 
درس انتقال أثر تعلم اللغة اللاتينية على رفع نسبة الذكاء وفهم المواد الدراسية 
الاخرى وأثبت انه لا يوجد فرق في زيادة التحصيل العلمي بين الطلاب الذين 
تعلموا اللغة اللاتينية وبين اولئك الذين لم يتعلموها . ونتيجة لهذه الدراسة”" 
فقد كان من المفترض ان ينتقل مبدأ التدريب العقلي او الشكلي الى مثواه الأخير 
ومع ذلك فقد ظلت اعداد كبيرة من المدارس الثانوية في جميع انحاء الولايات 
المتحدة حتى الخمسينات من هذا القرن تضع اللغتين اللاتينية واليونانية القديمة 
ضمن مناهجها المقررة دون ان يكوءن لديها المبرر التعليمي لهذه المارسة . وقد 
يكون من المفيد جداً أن تبري دراسة مسحية لمعرفة عدد المدارس التي لا زالت 
تعلم هاتين اللغتين القديمتين بعد أكثر من نصف قرن على الدراسة التي اجراها 
ثورندايك . 
وهو البحث الذي اجراه على دور العقاب فِ التعلم حقيقة أن مفهوم اللذة 


(1924) عطتلسصمط1 (1) 


0ه 


والألم في التعلم يمكن ارجاعه إلى عهد أرسطو ولكن ثورندايك كان صاحب 
الفضل فى صياغة نظرية العقاب وائرها على التعلم بل وفي مراجعة هذه الصياغة 
فيا بعد . وقد تجلّت مقدرة ثورندايك على الاعتراف بالخطأ والرجوع عنه " في 
تراجعه عن التأكيد على دور العقاب في التعلم . وعنصر رد الفعل الانفعالي في 
تحديد السلوك الذي تجري دراسته كان عنصراً متضمنا في نظرية ثورندايك عن 
العقاب في التعلم ولكنه لم يكن عنصرا جرت معالحته مباشرة . وقد أثبتت 
تجارب ثورندايك أن العقاب له قيمة محدودة فقطفي عملية التعلم . 


أجرى الكثي رمن التجارب من أجل اثبات قوانين ثورندايك الرئيسية والثانوية 
أو دحضها ومع ذلك فلا زال هناك الكثير من المسائل التي لم تحل وقد تهتدي 
الأبحاث فى الحاضر او في المستقبل الى حلول لا . وعلى سبيل المثال كان 
ثورندايك يعتقد بأن التعلم يحدث بدون وعي(2073162655 ) وف عام 1١46568‏ قام 
جرينسبون”) باجراء سلسلة تجارب على مواقف داخل غرف الدراسة لتسجيل 
النسبة الفعلية لأنواع من السلوك اللفظي باستخدام اسماء الجمع في عملية تعزيز 
التعلم . وكانت هذه التجارب تتطلب من المتكلمين عزل جميع اسماء الجمع عن 
جميع الكلمات التي ينطقون بها . وف اثناء التجربة كان الشخص الذي يجري 
التجربة يقول « نعم هذا صحيح » بعد أن ينطق المفحوص ( المجرب عليه ) كل 
اسم من أسماء الجمع وق ختام التجربة كان المجرب عليهم يسألون فبا اذا كانوا 
على وعي با هدف من التجربة واسلوب اجرائها وكانت اجاباتهم بالنفي . غير أن 
سولتز كان يرى أن مسألة التعلم 7 تحل بعد .00 

ويرى ولد أن أعظى , إنجاز حققه ثورندايك كان تحطيم الثناثية بين الذهني 
والآلي » وبين الذكاء ارين ؛ وبين الانسان والحيوان وهي الثنائية التي 


(1971) عخلة3(5) (1932) عملتنلصسصمط؟ (1) 
(1972) و8011 (4) (1955) ممرذمعع02 (2) 


هيمنت على الفكر السيكولوجي في نهاية القرن الماضي وبداية القرن ال حالي . وقد 
استطاع ثورندايك تحقيق هذا الانجاز الكبير عندما اكد على أن السلوك يختلف 
عن ميكانيزمات( 25«وتصهطء846 ) الجهاز العصبي . وبعد ما قدمه ثورندايك 
من أبحاث لم تُعد الوحدة الأساسية لوصف السلوك هي الفكرة او الخلية 
العصبية بل هي ١‏ الارتباط بين المثير والاستجابة » . 
المضامين العملية : 

لقد ترك لنا تراث ثورندايك المرموق في علم النفس التربوي مشكلة لا زالت 
تدفعنا لاتخاذ مواقف مثيرة للارتباك وأحيانا للتناقض في مسألة ٠‏ المارسة أو 
التدريب غير المنظم )811 نه ععناموط لععدنهن 5م11 ) . فمن ناحية نظرية 
نميل إلى تقليل أهمية التدريب ومن ناحية عملية فكثير من المعلمين والمدربين 
الرياضيين والآباء والأمهات لا يقبلون بالتدريب فحسب بل ويساهمون في نشر 
القول المأثور : المران يؤدي الى الاتقان » وفي حين أن ثورندايك قد اعاد صياغة 
قانون المران عدة مرات اثناء حياته الانتاجية فإن ما ساهم به في استخدام 
التدريب كثيراً ما كان موضع الاهمال او التغاضي وتفسير ذلك أنه في الموقف الذي 
نجد فيه أن المربين ببتمون بالتدريب كهدف في حد ذاته كان ثورندايك ينادي 
بالافادة من التكرار أو التدريب في الموقف التعلمي كوسيلة أساسية لتحقيق غاية 
تتمثل في تحقيق اتقان الموضوع المطلوب تعلمه . 

وقد أكد ثورندايك و ودويرث على أهمية العادات والاجراءات في « تعلم 
كيف نتعلم » .7 وفي وقتنا هذا ينتقد الطلاب محاولات المعلمين اعطاءهم مادة 
طويلة يعوزها الترابط في موضوع من الموضوعات على العكس من المعلمين الذين 
ينتقدون الطلاب لعدم قدرتهم على التمييز بين الغث والسمين من المواد التي 
يدرسونها . واذا ما حاول طللاب اليوم اتباع الاقتراحات العملية التي يقدمها هم 
تورندايك و وُدويرث فان هؤلاء الطلاب سيصبحون في وضع يتجنبون فيه 


(258 .م ,1901) ارو لم137 لسة ععلالمرمط]' (1) 


الكثير من خحيبة الأمل والحزن في دراستهم . وقد أكد المؤلفان في الدراسة 
التجر يبية المتكررة التي قاما ببا عام ١4٠0١‏ أهمية المناهج والاجراءات في اجراء 
البحوث على انتقال اثر التعلم . أما من حيث محتوى التعلم » فيبدو أنه لا يوجد 
أي موضوع يتميزعن غيره من الموضوعات الأخرى . وني حين أن المران المتكرر 
( الروتيني ) في تعلم العلوم قد يكون عديم الجدوى فان التركيز على حل 
مشكلات المواقف الحياتية بطريقة علمية يجعل المتعلم يشعر بمتعة التعلم بل إن 
من شأنه أن يزيد من اثر التعلم بدرجة كبيرة . ومعنى هذا أن التعلم القائم على 
المشاركة له أهمية كبيرة وان الطريقة التي يتم بها التعليم أهم كثيراً من محتوى 
التعليم والتعلم ذاته . 

وقد ادرك ثورندايك في وقت مبكر ان المعلم العادي قد يواجه مشكلات جمة 
اذا ما حاول تطبيق قوانينه ( أي قوانين ثورندايك ) في المواقف التعليمية داخل 
الفصل اذ أن ما كان يقصده هو اهمية تعرف المعلمين على قوانين التعليم والتعلم 
قبل ممارستهم هذه العملية وتحاولة الافادة من الاعتبارات التالية داخل الفصل : 
)١(‏ سهولة التعرف على الروابط التي لا بد من إحداثها أو تجنبها (؟) وضرورة 
التعرف على الحالات التي تبهج التلاميذ او تضايقهم () وسهولة تطبيق عوامل 
الاشباع أو المضايقة في تلك الحالات . ١‏ ويجب أن يكون كل من الملدرس 
والتلميذ على اتفاق بشأن خخصائص الأداء اليد حتى يمكن إعداد التدريب اللازم 
بشكل مناسب إذ لا بد من تشخيص الأخطاء لمنع تكرار حدوثها . وهناك حاجة 
دائمة لوضوح الشيء الذي يراد تعليمه وتعلمه حتى يتسنى للتدريب تقوية 
الارتباطات الصحيحة وأخيراً التخلص من الارتباطات الخاطئة . وفي نفس 
الوقت فان بعض الارتباطات الضرورية التى لا يعيها المدرس قد تضعف بسبب 
عدم الاستعمال . ْ 

وربما كانت نقطة الضعف أو السهو في نظرية ثورندايك هي صعوبة تعليم 
الاشياء المعنوية غير المحسوسة مثل التخيل والابداع والتأثر بالكلمات ونواحي 


(217- 213 .مم رط 1913) ععلتمصسمط؟ (1) 


الجمال في تعلم الآداب : وقد جرى تطوير تعلم هذه الاشياء فيا بعد فيا اماه 
بنجامين بلوم!1) بالمجال الوجداني ( هنقدمل عكناءء1ة ) ولكن فضل 
ثورندايك في هذا المجال يبدو واضحا فى أحد اجزاء كتابه « أصل طبيعة 
الانسان » الذى اسهاه و سلسلة الاهتامات »9 اذ عدد ثورندايك خمس أدوات 
مساعدة للتعلم يمكن أن تندرج في الوقت الحاضر تحت اسم أدوات الدافعية 
( قآمها لقصهة54007 ) ( مع أن ثورندايك نفسه لم يسمها مبذا الاسم ) 1 
وهذه الوسائل أو الأدوات هي : )١(‏ الاهتام بالعمل ذاته و(؟) الاهتام بتحسين 
الأداء و (”) أهمية درس من الدروس 3 تحقيق هدف من أهداف الطالب 
التعليمية (4) وميل الطالب نحو مشكلة ما أوشعوره بحاجة ما يمكن تحقيقها عن 
طريق تعلم الدرس (05) والانتباه الى العمل ذاته . صحيح أنه من الممكن ان 
تكون هذه العناصر الخمس قد زيدت إلى أكثر من ذلك بكثير على آيدي علماء 
التعلم من بعد ثورندايك ولكنها تظل أهم جوانب الدافعية في أي موقف 
تعليمي . 

وقدم ثورندايك الكثير مما يعتبر عصب البحث العلمي المعاصر . وعلى سبيل 
المثال كانت فرضيته على الأثر اللاحق ( 65604 2666 ) هي التي أعطت الحافز 
لتجارب بكوالد”" وإستس" وهذه الفرضية توحي بأن المثير والاستجابة 
والنتيجة « يمكن تذكرها لكونها تحدث معا ( أي لكونها منتمية الى موقف واحد ) 
وان تذكر انسان ما للنتيجة يجعله يعطي الاستجابة ذاتها في محاولة تالية أو أن 
يغيرها وفقاً لرغبته في الحصول أو عدم الحصول على النتيجة ذاتها مرة أخرى . 
وقد أيد بكوالد” وجهة النظر هذه . أما ثورندابيك فقد شرح هذه الصيغة 


بقوله : 
« إن أول هذه النظريات تقرر ذلك ( أي أن الأثر اللاحق يؤثر على الارتباطات ) عن 
(1960) 5عا835 (4) (1977) عدمه81 (1) 
(1967) اللو ع8 (5) (226 - 217 ,مم رة 1913) ععلتدسمط1 (2) 
(1967) 0لدسعاعس8 (3) 


5ه 


طريق استدعاء الافكار من تلقاء ذاتها او بغعل عوامل مشابهة في الذهن . وعلى سبيل المثال 
ففي التجربة التي اجريناها على تعلم اختيار المعنى الصحيح لكلمة ما فان الشخص الذي 
تجري عليه التجربة تتكون لديه الخبرات التالية : رؤية الكلمة (أ) » استجابة رقم )١(‏ » 
سماع كلمة وخطأ» » رؤية الكلمة (أ) ‏ استجابة رقم (1) » سماع كلمة و خطأ» ‏ 
رؤية الكلمة (أ) » استجابة رقم (*) وسماع كلمة و صواب » . وعلى هذا فإن هله النظرية 
تقرر ان الشخص الذي تجرى عليه التجربة عندما يرى الكلمة (أ) مرة ثانية فان أي ميل لديه 
لاعطاء الاستجابة رقم )١(‏ أو الاستجابة رقم )1١(‏ يجعله يتذكر صورة او فكرة مساوية للتعبير 
« صواب » والنظرية تنص أيضاً على أن تذكر الافكار الخاطثة المرتبطة ميل لا بد وأن تعوق 
هذا اميل » وان تذكر الافكار الصحيحة المرتبطة بميل ما لا بد وأن يشجع هذا الميل وبالتالي 
يحفظه ويقويه » .00 


هذه الفقرة تدل على الاتجاه الذي تسير فيه نظرية التعلم الحديثة التي يناصرها 
استس وبكوالد . 

أما أثر ثورندايك على سبئسر" فيمكن الاستدلال عليه من الفقرة الاضافية 
التالية : 

6ه 

وبنفس الطريقة المشار اليها اعلاه تستطيع هذه النظرية . . أن تفسر لنا طريقة 
تعلم القط الذي يحاول تجنب الخروج من مرج ما ( ولنسمه وص » )* وهو 
المخرج الذي اصيب عنده بصدمة خفيفة ويفضل الخروج من المخرج « طع* 
وهو المخرج الذي يؤدي الى مكان وجود الطعام على افتراض أن ميل القط 
للخروج من المخرج « ص » يستدعي ادراك القط لصورة عن فكره الصدمة 
المؤلمة في حين ان الميل للخروج من المخرج « ط» يستدعي ادراك القط لصورة 
عن فكرة الطعام وان مثل هذه الصورة تعزز ميول القطهذه . ”© 

* ص - صدمة (47 .م ,1931) علنمسمط (1) 

و طء طعام (1956) عععمعمة (2) 


(48 - 47 .مم ,1931) علتلسصمط1 (3) 


د شك 


إن أثر ورندايك على نظرية التعلم الحديثة اثردائم وله مغزى كبير . فاصراره 
على أن جميع اشكال التعلم تعني تكوين ارتباطات بين المواقف والاستجابات كان 
فتحا جديدا بالنسبة لنظريات التعلم التي سادت في عصره واضافته لمفهوم التعزيز 
ف التعلم كان بمثابة الملاط اللازم لبناء النظريات: التي جاءت فيا بعد . وقد 
اعطت تجاربه المختبرية على الحيوانات الحافز لاعمال علماء النفس في الماضي 
والحاضر والمستقبل . واذا ما اضفنا الى ذلك كله اعتقاده الراسخ بأن التربية هي 
علم من العلوم لجاز لنا القول ان اعماله جعلته بحق « الأب الروحي لعلم النفس 
التربوي في امريكا ) : 

الخلاصسه 

لا زالت الأبحاث في ميداني الترربية وعلم النفس تحاول الاإجابة على السؤ الين 
الهامين « كيف نتعلم »؟ و«لماذا نتعلم؟» . وأهداف التربية المعاصرة 
والانجازات التي تم تحقيقها في مجاللات التعلم تعكس التطبيق العملي الذي قام به 
علماء النفس التربويون لنظريات التعلم التي لا يزال بعضها قائما ومصاغاً في 
صورة طيبة وان كانت نظريات مثيرة للجدل والنقاش . 

ويعتبر ُورندايك في طليعة علماء التعلم الذين اسهموا إسهاما كبيراً ف تطوير 
الممارسات التعليمية المعاصرة بل لعله من اكثر هؤ لاء العلماء اثارة للجدل . واذ 
يطلق عليه اسم الاب الروحي لعلم النفس التربوي فلانه صاحب نظرية 
الارتباط في التعلم . صحيح أن عملية التعلم عملية معقدة إلى الحد الذي لا 
يمكننا القول بأن أي تفسير لهذه العملية وخصائصها هو تفسير مقبول أو تفسير 
متكامل ولكن نظرية ثورندايك ‏ كم) سبق ان وصفناها في هذا الفصل ‏ كانت 
بمثابة القوة الدافعة لمن جاء بعده من أصحاب النظريات وبذلك يكون ثورندايك 
قد فتح الباب على مصراعيه كي يلج منه علماء آخرون قد يكون من بينهم من 
يستطيم الاجابة على الأسثلة المتعلقة بطبيعة التعلم عند الانسان أو عمليساته 
المختلفة أو ما ينتج عنه . 


بدأت نظرية ثورندايك بمفهومي امثير والاستجابة وكان مها بصورة خاصة 
« بالرابطة العصبية » أو الوصلات بين الخلايا العصبية التي تكمل دائرة المثير 
والاستجابة ( اتناعكه 26500856 - قناانسنة ) . و في بادىء الأمر كان 
ثورندايك مهتا بالأسس الفسيولوجية للتعلم . . . ولذلك فقد بدأ تجاربه على 
مفهوم التعلم عند الحيوان ولكنه كان مقتنعا بأن التعلم عند الإنسان يمكن تفسيره 
بطريقة تكاد تشبه تماما الطريقة التي يفسر بها التعلم عند الخيوان ‏ أو على الاقل 
بالنسبة لاشكال التعلم البسيطة وفي حقيقة الأمر فان نظرية الارتباط لنورندايك 
تعني ان التعلم هو عملية اكمال الروابط العصبية والدوائر العصبية . 

وقد قدمت لنا تجارب ثورندايك ثلاثة قوانين أولية( 128/5 (28ة:2 ) سبق 
شرحها في هذا الفصل . وهذه القوانين هي قانون الاستعداد وقانون المران 
وقانون الأثر . كها حدد خمسة قوانين مساعدة هي قانون الاستجابات المتعددة 
وقانون التهيؤ او التوجه وقانون النشاط الجزئي وقانون التمثيل أو التشابه غير التام 
وقانون انتقال الأثر . 

كان الاعلان عن نظرية الارتباط هذه ايذانا بالبدء بتجارب كثيرة نتج عنها 
عدة نظريات سبق أن تعرضئا الى الحديث عنها فى هذا الفصل . وبينا كانت 
نظرية الارتباط مهتمة بوضع فرضيات تتعلق بالجانب الفسيولوجي لعملية 
التعلم » فان الكثير من الدراسات التي جاءت بعدها اخذت تحاول اكتشاف 
جوانب اخرى من هذه العملية وفي وقت من الاوقات بدأ بعض علماء النفس 
يشككون بصحة فرضيات ثورندايك وقد تجدد الجدل حول هذه الفرضيات في 
الوقت الحاضر نتيجة ظهور اتجاهات علم النفس الحديثة التي تؤكد على دور 
التربية التطورية أو الوجدانية أو الأنسانية . © ويمكن لأصحاب هذه الاتجاهات 
أن يتقبلوا نظرية ثورندايك بتسامح اكبر لو أنم قبلوا بفرضياته عن التعلم, 
باعتبارها « الحلقة المفقودة » بين أعمال ثورندايك وهل وجثري وسكنر من جهة 
قصة 120 لصة , (1964) هزقةة! نت ددهه81 , لطمعطمي1 , (1976) مفه6 , (1977) مدمداظ (1) 


(1975) ممسام 


ا 


ورمما نظريات أصحاب مفهوم المجال المعرفي من جهة أخرى . 

إن إسهام ثورندايك في نظريات التعلم الحديثة لا يرقى إليه شك . حقيقة قد 
لا تجد في صفوف المعلمين اليوم من يمكن إعتباره داعيا لطريقة ثورندايك ولكن 
القليل منهم من لا يستخدم في ممارسته لفن التعليم قوانين ثورندايك . 


ااه 
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كاهعممتعمءن 


مك١‏ .لقصهما قصة ,84) بررممعكة .797 1 مك1 
.1935 بع'#عوطلع3 يعاروية 


]مه عمامم 1 1 0 ,80865 عش بل8 .8 مقع 111 
+0115 لمدسماهمط .(هه 320) والسرمعا 
,12066 بلله1]-مه امعط :2 


المتعوعع ع5 .1 .لل رنعاة0 عن رآ .0 مممعلمة 
زه عأمماعوءلا 49:8 هآ .عمتصردعا 5ه عنالتقط 
[ه «لننا3ى 116 عمل «راوزعه3 أمدمانهلة 8[86ا 
عتطكت كه بزازومع املا بمهدعلطت .مموأنم عاط 
.1950 رووع8 معد 

لاط .ععدواعد ه 85 مملاوعسك5 .كف ,ملو8 
.201-00 ,2 ,1887 

-805 .الأما معطا 4ه كدموأتمصه 786 .م ,ملو8ظ 
.888 رووع:2 ممععاممم :مم1 

:ناوواة عزوم [ه أووطادهظ .71 .[ ,ماسلاة8 
,هآ .11 عرو لا بعك" ,زعم |اءاىا ره دمولعى 
18589 

مز ومماعد؟ ععطاه ,كلا مملاناعمع2 ,ل .“لا ,ممامو8 
,29 ,1922 ممساداء5 أمءأومومله5 .8لمتصعوع1 
,216-228 

-تأعوها ١6‏ أءأاممه رروهزمطعردط .8 .8 ,رعاطعل8 
بلأ84 صمغطعنهط2 :ممؤده8 .للع لم2) عنما 
,184 

عه (أعوها عو[ كعاجهه !ا ونس نوعط هآ .7 رفو م8 
4 ,10187 عن «ومعوط بلعملا بو لحم 

-آممطعة غه وعجممعانه علاناعء م ,م .8 ,تممما8 
-193 ,59 ,3 ,1977 ,ممم واه نزم .وما 
,198 

أه كمأممامطعدوم ممناءنا/جه© .11 .8 ,علم8 
,1929 رطادء]1 :عامه لا بوع81 .و مسجم ما 

-طمعم عمتمبهعا! ععمملزه/ة عط 2 .12 ,معالمظ 
-«قم 216 ,(.80) معبرلو8 .51 .6 م[ صما 
-ضم :توتلهطزمتدد نه وتتصجمه إه «إهواملاء 
٠‏ .أولا) تحروة ا ننه بأءععومدمم 1 دمع دروم 
1 اوجع5 عامرعلوعة عأرولا ببرعلع 

أمارةنأرممره 6ه بإرمكاط! 4 ,© .188 ,وممعمظظا 
رووعء8 لإقتناضمع © إعاز ل" معع71 ,ترهوامطعء ركم 
1929 

.75 عأةالعتمصأ غه قاعع837 .31 .ىم ,للوططعن8 
.عمتمعقعا عأأوأءه55ة3 دز قعمرمعانه لعتزواعل 
أماعهلاآ قتنه عالأضعمط أولاعع "| زه أمتساتول 
.317-320 ,6 ,1967 «مامطواء ا 

همه "أطوم" عه اءعع88 .10 على ,لأوسططعن8 
اعم لق :رمالتوطعط اأمعنوعوط ناك مه ""متتمريوة 
باعأط8 1 أمعتجوماو عوط .مألهاء:مععاوا 
132-13 ,76 ,1969 

.16771178 إه «ومامزعبرعم 786 ,1" ,أعاواعو 8 
رمم اكمألا ي امقطعمله ,أ20 بتعإرولا مهم 
: 1062 

كه وملأمعاع لمة ومأمبوع[ ع5 .]8 ,ممفوة 
مم ,قعل لاأاعق أمدكوعءاممنا قمة اممعمعام 
.121-125 ,21 ,1932 ,نومام زعروط إه وعمازم 

-1الإى [9 رون 1!؛ 6[ زه عاععمدق .]3 ,لإلأكتمم © 
.5 رؤقعء5 .84.1.1 :عع ل اعطصسة0 رمم 


-:17[ :الاأناءأطتلتء فلع تمجع7/6] 17/16 .هآ .1 ,كتعوط 

عطوتادمهلآ ‏ .ارمااعناماكما 1‏ 07 لصوم 

علط 5ه بواأسرع انآ ,رممأأقاءءوولل [8رماء00 
.1935 ,مهمه 


كاك 


,1950 برووعمط 


.77 .0) وععع7ع2 أقمم1اللصم2 ,2 .1 بامإباوط 


تهنا 10مى0 :لمملا معلا ,(.قموم) رمعممم 
.7 قوع؟2 إأأقوع؟ 

كن [إه هناد أمعترتره 4 .17/7 بعروط 
«طتام0لا .ومتمممهه1 إه ذهو[ #تره ‏ ررموطع 
اهنا علامطنةن0 ,رومأأقاءءووتل [ورمغعمل لعطكزا 
8 مقعارعههم غه زازورء 

18 العلسطكلملام لمة كلعمقطع. .آ مقخومط 
11 7 بروه[م(عنروط ,ومتمروع1[ مقصسط 
صممكا ,م لعكألم عمسلا بجعل! .وم اه 
.1262 

اا .8 .5 اموز ين .م .2 ,لوعع 
,ذا لوملناءاعمظ عأممطعع مامد مطنوءااوه 
,5 ,الوتطآ-عءلادعرط :للح 

11 [إه كمكمط ع 7ز[نامومع 786 .8 ,خالة5 
رووع8:7 لإعوره10 :.1|11 ,لمملاعتمه1آ1 .ومع( 
1271 

كه اعلرعا هآ ,لألآ ,قصأاطلمع1 عه ,© .1 ,لاع لعطى 
إ0 ”انل أععلء ]ه لمع"مد عطش مذ ممل لومعم 
,44 ,1952 ,لإهمامطعبروظ أماووجراتعمجظ [إه 
101-07 

:115اكااتمع07 [0 «وأبامزوة 786 ,17 ,8 برعمملكزق 
عأت0 > ج816 ,كالزاهسه لأمنارعاماروم جم خم 
1938 ,15م »لإ تمع 0 -مماءاممم 

لطم (مط انه ابا 14م معنرعأع5 ,15 ,13 بوعمماعلم 
,هق ااتسعة84 :ارملا بولح 

(علع 3:0) لنمعه” مطأرواسويت ,8 ,8 تعممل لي 
القع اموء" ‏ :.آ.ل18 روقتاهت 4ممبوعاومظ 
1261 

عط .1 ,20 ,طالمدة عه رلا ,ع1 طغتصمم 
-08 أ0الماأدعالاء 0ه ور«تروء| زه دعام أع ارج 
عماللا يه اممطعمله ,1ا110 بعاتملا بوعلة .وى 
,1074 ,قماة 

-0141؟ اله لإرمعء[! «0أدولء8 .777 ع[ رعممعمى 
لصتا علولا ا.صمه© ,مع ه81 بوع11 ,ومادمم 
,6 ,برووعم2 بإأأوزع؟ 

.لزعو أوالعدكم [ه «ماماءارامم 16 .11 ,تعمدممة 
6 ,رذدء:2 مماعأآمم 4 :803500 

دث :ععدععو أااعاما اقسامةق ..آ .8 عا للصسمط1 
7م8501 عغطا 5ه /إلناى أفتمعمزامومعرهة 
أمءأومامزعروط 186 .ولقصسامة مزل كعووععمهم 
,1898 ,6/15 71عأمميا3ى أممجومجه 148 سمإباهعر 
,2,4-160 

ع7 أأعمع) زه كواماءسرط .هآ ,18 عع لمعمط]؟ 
.)ذه :انه بوعل! ,«روواوعروم جره لعكوط 
شتالتت 

-أواأعزرهم زه وااعترعاء 186 مآ .8 رمعا مم عمط 
7 ,لع[اع5 .0 الى ارملا بو9ع781 ,زوم 

ها مملاناط اهمه وأمأضصو7ط ,رآ ,8 ع عاللصصمط" 
11[ »| إن «رإاأومءم 12 ,لإعه[مطعلاقم 
,112-116 ,12 ,1910 بعاءتدمجزتن 


|6 عه م7716 .11 .© تعندو8 ين ,8 ,ى مدع ايا 
,ولت لممبسعاومظ .ل.ل طله) ومنسهمم1 
.5 ,الوقآ-عءتامعمم :ك1 

كاعم كا1 ننزووام ]عبرو سآ .11 ,مسوم 11ا11 
ركدع285 «ماغاوهم :مماحومظ .كمأماء ىم قفره 
.128 

ب 18 نوه . 202 5ه 2000| 
عمعمط :.للة ,كازتلن لموسعاعمظ ,عومتممهم/ 
.1976 ,الواط]-عء1؟ 

عطا أه «ماعة] عط [1.١‏ ومأسوعة هآ .© ,انز 
«مكاطع مك1 .0 مه[ لفقم لعمملاللممى 
-أاعهناء أمبعتعع ؤم #ممطفجدمز 4 ,(.80) 
توكة 1/1 ,تعاقعء 17701 ,لإوماماعنروم ‏ أوننرعام 
.1934 ركمعم8 'والوتعرلونا عأمولت 

-177 :كم :اماطاه[ء6 [ه دواواء 2 هآ .© ,لأنكا 
عأعو لا" بجع 71 ,برروع ]زا «مهزطواءط 0 ارم أاعالهم1 
04 ,كا ه01 نامع 6 -صماء اممم 

إهواهاعوعوم [ه دواماع درم 16 .لآ ,وعمصول 
0 ,.00 2 8101 بعرملا بعلم .(2 .1ه17) 

زاأموبوماط 4ه :كان أالومم عاروى 716 .6 ,لاعأعدمل 
بلابلاماء1811001 ,31807114116 .نآ 0بوسهوظ8 /إه 
,1868 ركوعدط ل[الكرء للملا لموبزوايع1787 :,رومه© 

1ع ,ع1 .للا ,فافع ,.5 ,طعمكز 
«معمطء5 .0 .© م8411 ,8 ب8 بلطععك3 ,كا 
#«ه!© ,5 .للا واعموامع/ يغ .31 .بلا ,لاء1 
لعا« .لارم[/ و«أارجمء1 «عع7104 م أأباقط 
4 ,0015 لانائمع0-مماء[آممم4 تعلرملا 

73719 ,1114 1116 [ه [ابرمجع 136 ,>1 ,1115ما[ 
.5 ,عع ةم8-ا نامعو رملا 

:امهل مع[ ,كممه [ه برل اامندعلة .بلا برع اوكا 
.6 عمةع1-8زنامء1131 

نأك © ,5 ,8 رنممه81 .2 .12 ,لطم سطاوتكا 
-مءزطه أمرمأنهء هله [0 «071071جة 7 .8 8 
أهانهاتمعلنلة |0 «مأاهع[راتمملهء 716 :جعمطاار 
٠0ل‏ عطاءة 47 :11 أممطلصمط .عمنااممزطه 
.1964 الإقعاءكة لاوط بلرولا بجعك8 .نمم 

قاعة اناأ5قعع2150نا 01 عزلائقه قط" .لا ,2 ,وناك 
-معقع! هل ومتاقستتولاء غه ععلره علعط؛ لسمة 
رومأم عرو عطأنمعمم م0 /0 أوى«ننه[1 .وما 
.1-7 ,2 ,1922 

-«ردم أمءتعمامأكتزام زه عا«عسرعاظ .3 .0 ,800] 
87 ,وععمطاسه5 يمماومظ ,يروماممء 

«لزىم 06ج 6071171 11 71607165 ,14.11 عطقا 
«اأمعةكة :عأرملا سعع81 . (.لع 0م2) برومامزه 
ريا كينا 

اها عط عه بزاواناءكء عا م0 ,28 .5 ,اطععكلة 
1950 ,أاء |81 أمعأع دوعوم .أععقع أه 
424-47 ,47 

وده[ أواعه3 ,ل ,لنقلامط ع .8 .لة ,عع ك3 
علولا .همهم ,معروو]] بيعل! ,ترمزاه1لدر1 4ه 
رووعع" 11أقق 11317 

عزوم 4ه مم8 ع7711م6ظ .11 ,0 ,نع« بول[ 
1 رادا جين فريك 


5001 ك7 4 منمزنمع لظ هآ .18 ,ععلتلمصضمط]؟ 
1 بلق [1أسعة 84 :ارملا بجواع 

:«ههأةأعنعم أمرمزنوء50 هآ .8 رععاالصعمط 1" 
٠‏ .01/ا) اتهام زه ععالهد أماوابه ع1 
رؤقعع2 عقع 00116‏ ومعطعوع1” إعأرملا بجوام 
(8) .1913 

«اهوامن1اعددم أمنروزنهء50 ع[ .18 ,عا تلمصتمط1” 
2 .70[1ا) وماسسمء| /[م روهامطعددم ع1 
روقعء2 عوع|أه 0‏ وتعطعوةء1 :عمل بجوهم 
(0) .1913 

طعلط صا عمتامء015 لادخمعك8ة .هآ .8 ,ععاألصعمط1؟ 
غ14 ألوعنال /ه أوسعرم2 .كغأ0ناد اممطعد 
.83-98 :1-22 ,15 ,1924 ,نرومامزمروم 

716 الاجم[ مص يآ .58 ,وع[نلصعمط1؟ 
وروؤوع22 لإالاخصع 0 العملا 

[ه كأدااتء«ملمر 176 هآ .18 رع األصءمط؟ 
معام تتعطعوع” ليولا بوعل تممه[ 
2 موقوعرظ 

-اء ذه بندا! غطا غه زومعم ى .لآ .5 رع األصتمط1 
,75-9 ,77 ,1933 ,عأء :رماء3 ,امع ] 

6 0014 116ه11 8161 سآ .18 رمعلل سمط" 
بصقللأصسعة14 :عاجملا بسجعلط .م«وهره ‏ |0610 
,1240 

1 ,3 ,8 رطاعه9له17/0 ين ,سآ ,5 رععا ا لسصعمط” 
أقأضعتم عمه لل افع ممصا غه ععمع نكما 
067 04 لإعمعاع8ه عط) مممنا ورملأعصيط 
1901 ,سعامع1 أوءنومام(عروط .قممأأعصط 
ب247-1 ,8 

-أا(ك 71ل أعار كارأ 0:14 ع 6677111 .11 ,ا رعمعمط1" 
.1956 ,لعنلطاع84 زوملههمآ كامام 

8 800 أطواء أه أمعلة عط ,177 .ل ,مالك 
ذعاطقاالزة عقهعكممه 08 ومامعوءز عط؛ا ومصله 
[016 .كأهء عع موععة عمتأمطه-وامكاناه مذ 
,0 ,1939 ,رهمامطعروط ام«مأامء84 /إه 
.95-5 

86 كة «ملاتطلطم!ز ع امومع .0 .8 ,رمقدداه1؟ 
-والعرروم .وستصموع! عه كممغغتهممء نزط لعاعع] 
25-7 ,1917 ,كأمه«همدهل8 أمءزهها 

صوم و8550 [قأصء14 .0 ,11 ,مععرو/ا 
رلا ءاط6 1 أوعاومامزعنروط .فصن مغ منواط 
.208-38 ,23 ,1916 

263101154 عط 35 نزهوره[مطعنزوط ,8 .1 ,ممكاة/11 
,20 ,1913 ,سوأبع18 لمءأومام عدوم ]ذل وععد 
.113-16 

-ع3ع [ةهملامممة أقمه1زلمه© .8 ,ل ,ممكاة11 
-أوتأعتروظط أمنتء امود زه أمسعينهل ,كتدماة 
62-2 ,3 ,1920 ,لوه 

21# , (.لع .87ع1) ركاه إوقء8 .8 .1 ,5م188 
0 بضماءن[8 :عأجولا 


المصل إلا ى 


نظرية الانشراط ا لكلاسيكى لبافلوف 


0 
دان جي . بيركنر " 


4 ة ريشلاند - تكساس . 


دالا 


ركنت احلم بأن اجد السعادة في العمل الفكري . في العلم ‏ وقد وجدتها » 
بافلوف”) 


0-1 


مقدمة 


نظرة عامة : 

ما الذي يجعل الناس على ما هم عليه ؟ لو توجهنا بهذا السؤال إلى عالم ني 
العلوم الاجتاعية فلربما أجاب بقوله ان الناس كذلك لانهم نتاج الوراثة وما طرأ 
ويطرأ على هذه الورائة من تغييرات منذ ولادتهم حتى يومهم الذي يحبونه . 
ومعظم ما يحدث لك ابها القارىء منذ ولادتك ينطوى على تفاعل معقد مع البيئة 
التي تعيش فيها وهو التفاعل الذي يصنّف في باب عام من أبواب المعرفة ويعرف 
باسم « التعلم » . 

فالسلوك الانساني في معظمه ناجم عن التعلم ولكى ندرك إلى أى مدى يصل 
كل ما تعلمته سابقا قد زال من الوجود وانك رجعت القهقرى الى ما يسميه جون 
لوك ( هآ طم ) بالصفحة البيضاء أو اللوحة الملساء ( 858 1261018 ) 
ولنفرض ان بجانبك مذياعا به ساعة منبه تعطيك اشارة لايقاظك وأن المذياع بدأ 
يعمل واخذ المذيع يقرأ نشرة الاخبار . عندها صحيح أنك تكون قد استيقظت 
من نومك ولكنك تعجز عن فهم ما يتناهى الى مسامعك من أصوات . والفهم 
يتطلب تجربة لغوية سابقة واحتزانا في الذاكرة لوحدات الوسيط اللغوى التي 
تساعدك على فهم تلك الأصوات . وزيادة على ذلك فالسلوك المتمثل في 
:بضت فستكون قادرا على المشي ( فالمثي كا يعتقد عملية نمو في الغالب وان كان 
قد ينطوى أيضا على المحاكاة بالنسبة للانسان ) ولكنك ستجد مشفة في التحرك 

(160 ,م ,1962) نإصمنت متلعاك (1) 


هنا وهناك لأن بعض جوانب الادراك جوانب متعلمة . ثم تنوقف قليلا كى تمعن 
النظر في صورة لك ولكنك ستعجز عن إدراك كنه الصورة تلك » فهى ترسم 
شكلا لجسم ذي ثلاثة أبعاد على سطح ذى بعدين وأنت لم تتعلم بعد كيف 
« ترى » الصورة في ابعادها الثلاثة » ولن ترتدى ملابسك لأن ذلك عادة نتعلمها 
من واقعنا الحضاري , وستكتشف انك لا تستطيع التحكم في افراغ المثانة أو 
الأمعاء لأن الانسان لا بد أن يتدرب على عادات الاخراج » مع ذلك . وفي 
حالتك تلك فأنت أشعت الشعر كذلك ولكنك لا تهتم البتة لأن الاعتناء الجيد 
بالشعر أمر نتعلمه والمهارات الروتينية في معظمها أوجه للسلوك التعلمي . 

ومن الم كد أن الكثير من مكوناتك « انت » تعزى الى التعلم . وقد تعلمت 
الكئير الكثير من الأعمال المعقدة والنوعة » من ربط حذائك إلى قيادة السيارة . 
ومن خلال عملية التعلم هذه اكتسبت اهدافا وقها وكذلك اسلوب حياتك 
الخاصة » كأن تكون متوتر الاعصاب ثارة ومسترخيا تارة اخرى . 


ومن الصعوبة بمكان ان نأتى على ذكر موضوع التعلم ‏ وعلى الخصوص ما 
يتعلق بالانعكاس الشرطى ‏ دون أن نتذكر العالم النفسي الروسي الشهير ايفان 
بتروفيتش بافلوف .)1١975 -1١84(‏ والاشراط البافلوفي 
( عضته01410همه صدن:10؟22 ) يعرف أيضا بالاشراط الاستجابى (020684م165 
8نطه تلدع ) والاشراط الكلاسيكي (8منهه6ن0دمء [ووزودد[ه ) . والخدير 
( القائم على وجود المثير ) ( 8اندسدعمآ 5 6م19 ) للدلالة على شكل التعلم 
الذي درسه بافلوف . 
ومع ان بافلوف نال جائزة نوبل عام 5 11١‏ لأبحاثه على الجهاز المضمي إلا" 
انه اشتهر اكثر ما يكون لتجاربه على الكلاب فيا بعد . وفي هذه التجارب كان 


(1937) تعممئزة , 8 مت-طستدظ (1) 


ساءل/او د 


يقوم بدق جرس ارتبط مسبقا بمسحوق اللحم وتمكن في نهاية الأمر من اشراط 
الكلاب بحييث يسيل لعابها عندما تسمع دق الجرس ( وفى غياب مسحوق 
اللحم ) . والقليل منا يدرك كيف يتم مثل هذا التعلم في حياتنا اليومية . ولكن 
لو فكرت في طعامك المفضل وركزت هذا التفكير على تلك الجوانب التي تحبها 
لديك وأنه لذيذ المذاق بمثل ما عرفت من لذته المعهودة لديك . لو فكرت على 
هذه الصورة فهناك احتال كبير في أن يكون لعابك قد بدأ يسيل حتى قبل أن 
تنتهى من قراءة الجملة السابقة ‏ وعلى الخصوص لو كنت جائعا ومع ذلك فانت 
لم تذق لقمة واحدة من ذلك الطعام المفضل . إذن لا بد أن يكون لعابك قد 
سال اعتادا على تجاربك السابقة مع طعامك المفضل وان التفكير في هذا الطعام 
قد أحدث اثرا ( افراز اللعاب ) يشبه إلى حد كبير تلك الاستجابة اللعابية التي 
نحدث عند وجود الطعام الفعلٍ : 


وعادة يقسم ثمط التعلم المختبرى ( أو الذي تجرى عليه التجارب فى 
المختبرات ) الى قسمين اثنين : نمط التعلم الكلاسيكي ( وهو موضوع هذا 
الفصل من الكتاب ) ونمط التعلم الإجرائى أو التعلم الوسيل . وهنا لا بد من 
إيضاح هذا الامر . فالتعلم الكلاسيكى » وهو النمط الذي قام بافلوف 
بدراسته » يعنى أن الكائن الحى » أى كائن حى » لديه رد فعل طبيعى غير 
مشر وطلثيرما . فمثلا عندما يرى الكلب الجائع الطعام ( أو امثير غير المشروط م 
غ ش ) فانه يبدأ بافراز لعابه ( أو الاستجابة غير الشرطية مغ ش ) فاذا ما ربطنا 
بين رئين الجرس وتقديم الطعام فان هذا الرنين وحده بدون تقديم الطعام ( أو 
المثير الشرطى م ش ) » بعد مضى بعض الوقت . يؤدى الى افراز اللعاب ( أو 
لا علاقة له في السابق بالطعام ( أو الجرس ) وكأن هذا المثير هو امثير الطبيعى ( أو 

ومن ناحية أخرى » فان التعلم الوسيلى أو الإجرائى يعمل على النحو التالى : 

دهلادت 


فالكائن الحى في تحركه العثسوائى هنا وهناك يعمل عملا ما ( كأن يضغط عل 
رافعة ما) 'فيؤدى هذا العمل بدوره عملا آخر مثل تقديم الطعام . وبمرور 
الوقت فان السلوك الوسيل عند الكائن الحى المشار اليه يتأثر بنتائج العمل الأول 
( الضغطعلى الرافعة ) . وهكذا فان الكائن الحى تعلم انه اذا كان هناك رافعتان 
احداه| يحصل بالضغط عليها على طعام والثانية لا يحصل عليه فانه ( أى الكائن 
الحى ) يتعلم الضغط على الأولى للحصول على الطعام . 

وبعض الئاس يفترض أن جميع أنواع التعلم تندرج تحت هذين النوعين من 
التعلم » التعلم الكلاسيكي والتعلم الإجرائى ( أو الوسيى ) . 
القضايا الرئيسية : 

لازال الجدل مستمرا حول ما إذا كان كل من الاشراط الكلاسيكى والوسيل 
تحكمهها فوانين مختلفة من قوانين التعلهم" . وقد ركزت المحاولات السابقة 
للاجابة على هذا السؤال على تحرى الاستجابات القابلة للاشراط التي تعتبر 
فريدة لكل عملية نوعية . وعلى سبيل المثال فقد كان هناك اعتقاد بأن الاشراط 
الوسيلى بفسر لنا الاستجابات الارادية في حين ان الاشراط الكلاسيكى يستخدم 
في وصف الاستجابة الانعكاسيه . وهناك اختلاف ختر بين التعلم الكلاسيكى 
والتعلم الوسيى يتمثل في أن الاول منهما يتضمن استجابات لا ارادية » في حين 
ان الثانى يحكى السلوك الحركى الميكلى ( لهيكل جسم الكائن الحى ) . غير أن 
الشواهد على وجود هذه القسمة الثنائية بين نمطى التعلم شواهد غير مقنعة » 
ويظل السؤال هوهل ثمت غط تعلم واحد أم نمطان ؟ والحق أن هذا السو ال لا 
زال بدون اجابة وان كانت هناك محاولة جديدة قام مها ريسكورلا وسولومن”" 
تتمثل في تقصى التفاعل بين الاشراط الكلاسيكي والوسيل . 


والقضية الرئيسية الثانية من قضايا الاشراط الكلاسيكى تتركز حول تحديد 
خصائص الاستجابة الاشراطية . فقد اظهر ويكنز" ان طبوغرافية ( التركيب 
(1939) ومعلوزلا (3) (1975) )معمع1؟ (1) 


(1967) #متره[ه5 لهة و1تمعقع8آ (2) 
شاكلاات 


البنيوى ) للاستجابات الاشراطية تختلف عن الاستجابات الارادية من حيث 
تجارب مثل الاشراط اللازم لحركة جفن عين الانسان لأن استجابة الجفن قد 
تكون طوعية أو غير طوعية . وثمت عامل آخر مر بك يؤدي الى عدم وضوح 
الاستجابة الاشراطية الحقيقة يتمثل فى الاشراط الكاذب ( غير الحقيقى - 
8هته0105ه0060 نم ) وهو من نوع الاستجابات تُعطى احيانا ر: غم غياب 
الاجراءات الاشراطية . 

وهنا نتساءل : ماهى العلاقات التى ينبغى قيامها بين الافعال ( او الحوادث ) 
حتى يقال ان التعلم قد تم ؟ وفي الماضي كانت الاجابة التى تعطى لهذا التساؤ ل 
تقول بالاقتران الزمنى بين الافعال0" » غير ان الدراسات الأكثر حداثة”) 
للمشكلة توحى بأن الاقتران وحده لا يكفى لإحداث الاشراط . وزيادة على 
ذلك فان من الواضح أن امثير الشرطى لا بد له من تقديم المعلومات اللازمة 
للكائن الحى وهى المعلومات التي تجعله يقدر ان اهتّامه بالمثير الاشراطى لا بد وان 
يؤدى في نهاية الامر الى نتائج لها قيمتها . 

والقضايا الرئيسية الأخرى التى تواجه الباحث في مجال الاشراط الكلاسيكى 
تركز على متغيرات مثل الفترة الزمنية الأمثل بين المثير الشرطى والمثير غير 
الشرطى ء أو الاثر الناجم عن اختلاف شدة الاستجابات غير الشرطية وزمن 
بقاء كل منها في تحقيق التعلم : ومن بين القضايا التى هى مدار بحث الآن » 
قضية الآثر الناجم عن اختلاف شدة المثيرات الشرطية في احداث النتائج . 

وقضية اخرى من القضايا الرئيسية في البحث الاشراطى الكلاسيكى هى فهم 
ماذا يحدث اثناء عملية الكف( ووهه20م 108 أطنطمة ) أى عندما تقوم استجابة 
شرطيه بكف حدوث استجابة ما . ومن بين القضايا الأخرى التي تحظى باهتام 


(1962) صم اسقط )3( (1927) بأوابنوط : (1943) [اد8 (1) 
(1972) واعمعقع8 (2) 


داثالات 


العلياء المنظريسن للتعلم الاشراط الباطنى ١‏ الداخلى ) ع اتامعدممعامة) 
( عسمندمةائةهمه والذي أظهر أن الكثير من مختلف وظائف الجسم مثل سرعة 
اجراءات الاشراط الكلاسيكى” بل وحتى اعصاب المخ ذاتها قد تكون قابلة 
للاشراط”"» 1 
وقد كان الاعتقاد السائد عند بعض اصحاب نظريات التعلم في الماضى أن 
كل جهاز من اجهزة الحركة او الانقباض او الافراز داخل جسم الكائن الحتى أو 
خارجة يكاد يكون شرطيا وفق ما نتادى به قوانين التعلم » غير أن هذا الاعتقاد 
أصبح الآن افتراضا مثير للجدل . فالابحاث التى تجرى الآن على بجال من 
مجاللات البحث يعرف باسم قيود التعلم ( ومتسمدعا ؤه كاسته نت قدمء) تشير الى 
أن النزعة البيولوجية أو الاستعداد الفطرى عند الكائن الحى يمكن ان تغلب على 
بعض الاستجابات أو تلغيها تماما . والظاهرة المسماة وتجنب الطعم (0846 
( 655لاط5 أو النفور من الطعام هى نوع من النفور الشرطى من الطعام الذي 
يعطى للكائن الحى كى يصبح مريضا بصورة مؤقتة : اذلما كان من الضرورى 
مرور فترة زمنية ممتعة ما بين عملية الأكل وشعور الكاثن بالمرض ؛ فانه يبدو أن 
ظاهرة الخوف من الطعم تناقض القوانين الخاصة بالزمن اللازم للتعلم كا 
نفهمها في الوقت الحاضر . ولا ينطبق هذان الموضوعان ‏ قيود التعلم ونجلب 
الطعم ‏ انطباقا دقيقا على نماذج الاشراط الكلاسيكى السائدة في الوقت الحاضر ثما 
يعنى أنه لا بد من تغيير هذه الهاذج حتى تتلاءم مع هذين المفهومين : 
وقد اطلق يافلو قف اسم نظام الاشارات الثانى () طعأوزة لمع 51 ههه على 
القدرة على استخدام اللغة وكان يعتقد بأنه عامل هام في التعلم عند الانسان . 
ومن الامور التي عادت بالفائدة على البحث البافلوني المعاصر من جراء هذا 
(1979) مقصط0 فك نمسي لملع:] .ع.ع رعهة (1) 


دلالات المعانى (عناتتهمرء5 


(1977) ,رققع 569 لموعع71/110 , معامظ ,0 (2) 


( هه ةستلهيعمء0 وهو المفهوم الذي يبحث في أمور مثل كيفية تطور تعلم 
اللغة0) وكيفية حدوث التعميم اللغوى ‏ وعلى سبيل المثال فان التحيّز ضد 
الاقليات يظهر عند الكثير من الافراد ممن تنقصهم التجربة مع مثل هذه 
الاقليات . مما يشير الى ان الارتباطات اللغوية تنتقل من شخص الى آخر . ومع 
ان مثل هذا السلوك يمكن فهمه على المستوى الكلى أو العام » فاننا لا نعرف ما 
هى حقيقة الميكانيزمات ( الخيل العقلية ) التي تكمن في الاساس من عملية 
التعميم . وهذه الميكانيزمات لا زالت موضع بحث ودراسة في الوقت الحاضر : 

وثمت قضية رئيسية نختتم بها هذا الجزء من الحديث عن البحث الاشراطي 
الكلاسيكى تركز على كيفية تطور السلوك الشاذ وكيف يمكن القضاء عليه . ففى 
مختبر بافلوف جرئ احداث العصاب التجريبى( 2600515 لقأمعطتعمعره ) 
عند الكلاب » كما أهتم بافلوف اهتاما كبيرا بمشاكل الطب النفسي في السئوات 
الاخيرة من حياته ٠.‏ كا ان العلاج بالنوم الذي طوره العلماء الروس وقام على 
أساس مبادىء بافلوف وتقوم فكرة هذا العلاج على أن الفرد عندما يتعرض لعدد 
كبير من المثيرات فانه يبدأ بطرد هذه المثيرات بحيلة ( ميكانيزم عقلى ) تسمى 
الكف الواقى( صهاتطتطمذ عجتاععاممم ) فالعلاج بالنوم اذن هو طريقة لاختزال 
المثيرات الزائدة » ومن المفترض انه يساعد المرء على استعادة توازنه9) , 

ومع ان العلاج بالنوم علاج خاص لم ينتشر انتشارا كبيرا في أمريكا إلا أن 
الكثير من الاجراءات العلاجية القائمة على الاشراط البافلونى اصبحت الان 
شائعة الاستخدام وتعرف هله الاجراءات 5 جموعها بالعلاج 
السلوكى ( لإصه:عط :3910طء0 ) . وعى أية حال فانه لما كانت للعلاج السلوكى 
أجراءات أخرى كثيرة فحرى بنا القول إن الاجراءات البافلوفية لا تعدو كونها 
جزءا من العلاج السلوكى . 


(1961) فسا[ (1) 
(1965) اهمه (2) 


المفاهيم الأساسية : 

المنبر غير الشرطي ( كنالن5:121 81هو41همءم5] ) : ويختصر في اللغة 
الانجليزية اما الى* كنا * أو' 5كنا ' ( وفى اللغة العربية م. غ. ش. أوم. غ. ) 
» والمثير غير الشرطي هو أي مثير فعال يؤدي إلى اثارة أية استجابة غير متعلمة 
منتظمة . وقد استخدم بافلوف مسحوق الطعام كمثير غير شرطي يؤدي الى الأثر 
المعروف وهو إحداث استجابة انعكاسية مؤكدة تتمثل في اقرار اللعاب الذي 
يحدث بصورة لا سيطرة عليها . 

اللاستجابة غير الشرطية( ع08م15 1106020160021 ) : وهي تختصر ف 
اللغة الانجليزية إما إلى ( (105 أو( :11078 ) ( وفي اللغة العربية إلى س غ أوس 
غ ش ) وهي الاستجابة الطبيعية والمؤكدة التي يحدثها وجود المثير غير الشرطي . 
وتعتبر الاستجابة غير الشرطية عادة انعكاسية قوية يستدعيها وجود المثير غير 
الشرطي . والأمثلة الشائعة على الاستجابات غير الشرطية هي طرفة العين عندما 
تتعرض بات الواء وانتفاضة الركبة الناشئة عن ضربة خفيفة على الوتر العضلي 
تحت الرضفة وإفراز اللعاب عند وجود الطعام . 

المثير الشرطي ( 5نالنتسنة5 1ههو0180م00 ) : وتختصر إلى 05 (وفي 
اللغة العربية م ش ) وهذا هو امثير الذي يكون محايدا ( أي لا يولد استجابة 
متوقعة ) في باديء الامر ولكنه من خلال تواجده قبل المثير غير الشرطي ( أو في 
نفس الوقت مع هذا امثير ) فانه يصبح قادراً على إحداث الاستجابة الشرطية 
( س ش ) ومن بين مقومات المثير الشرطي أنه ينبغي أن يكون حدثا يقع ضمن 
نطاق مدى إحساس الكائن المراد اشراطه . ومن المقومات الأخرى للمثير 
الشرطي أنه لا ينبغي أن يكون له أية خصائص قبل الأشراط من شأنها ان تؤدي 
إلى إحداث الاستجابات وبمعنى آخر عندما تعطى إشارة الاشراط ينبغي ألا يكون 
هناك أي تغير في الكائن الذي سيجري اشراطه أي أن هذا العمل أو الحدث هو 
في الواقع مثير محايد( كنالتدناة [تساباعم ) . وبعض المثيرات المحايدة 11تاستتاة 


شاعم 


لوتانعم التي سيجري استخدامها كمثيرات اشراطية لها بعض الخصائص التي 
تؤدي إلى جذب انتباه الكائن وقد أطلق روبرت هِنْده' على هذه الخاصية اسم 
الانعكاس التوجيهي 1616 وسنادعتره إذ طللما أن خصائص جذب إنتباه 
الكائن لا تؤدي إلى حدوث استجابة تمائل الاستجابة الشرطية التي سيتم 
استدعاؤ ها مثل ( إفراز اللعاب ) فان هذه الخصائص ينظر إليها على أساس انها 
مثيرات محايدة . 

الاستجابة الشرطية ( ©5تدومةع12 00001440260 ) : وتختصر إلى( © ) 
( وفي اللغة العربية س ش ) وهذا هو الانعكاس المتعلم الجديد والذي يحدث 
نتيجة اقتران المثير الشرطي مع المثير غير الشرطي . وهذا الاقتران بين المثيرين 
الشرطي وغير الشرطي هو أحد المقومات الرئيسية للاشراط البافلوني . أما 
الاستجابة الشرطية (س ش) فهى لاتشبه الاستجابة غير الشرطية (س غ ش) 
شبها تاما إذ إن الاستجابة الشرطية قد تختلف عن الاستجابة غير الشرطية من 
حيث قوتها او سعتها أو فترة كموبها ( أو الفترة الزمنية التي تظل كامنة فيها ) . 
وعلى وجه التحديد فان الفترة الزمنية التي تنقضي من بداية المثير الشرطي وحدوث 
الاستجابة الشرطية قد تكون أطول أو أقصر من الفترة الزمنية التي تنقضي من 
بداية المثير غير الشرطي وحدوث الاستجابة غير الشرطية . وتوصف الاستجابات 
الشرطية في بعض الاحيان بانها استجابات اعدادية اذ أنها تعد الكائن لوصول 
الثير غير الشرطي . 

التنبيه ( أو الاسثارة ) .والكف ( ههاتطئطهآ لمة دمناهانه:8 ) : ويعنى 
هذا بكل بساطة أنه في التعلم البافلوفي عندما يكون امثير الذي كان محايداً في 
الأصل قد تم اقترانه مع مثير غير شرطي وبالتالي أصبح مثيراً شرطياً » فانه يقال 
عنه أنه قد اكتسب -خاصية التنبيه طالما أنه قد أصبح قادراً على استدعاء الاستجابة 


الشرطية . 


(1970) عنمن مده (1) 


ومبدأ التنبيه مضاد لمبدأ الكف الذي يعني فشل مثير سبق أن تمت عملية 
اشراطه في استدعاء مثير غير شرطي مما يؤدي الى انطفاء الاستجابة الشرطية . 
ويُعتقد بصورة عامة أن ذلك يعني أن المثير الذي سبق إشراطه لا يكون قد فقد أو 
نسي بل ان الكائن الي يقوم بكف الاستجابة الشرطية بصورة نشطة عندما يقدم 
له امثير الشرطي . 


ومع أن الكف يبدو في مظهره وكأنه عدم نشاط الكائن الحي فإن الكثير من 
الباحثين يعتقدون بأنه جانب من أكبر جوانب الاشراط أهمية , لأنه يعني بصورة 
ماأن الكائن قد تعلم كيف يحول دون المدخلات الحسية قبل أن تصل الى مرحلة 
التعزيز . 

تعميم المثير( 6067:21122405ع 5داانادصز)5 ) : في مرا احل الاشراط الأولية قد 
تستجيب الكائنات الحية لعدد من المثيرات بطريقة واحدة في أساسها وعلى سبيل 
المثال فقد يسيل لعاب الكلب لعدة أنغام تشبه في إيقاعها النغمة التي يحدث 
الاشراط عند سماعها فالكلب لا يميز بين مختلف الانغام في مراحل الاشراط 
الاولية » بل يحدث بدلا من ذلك ما يسمى بانتشار الأثر أي أن الكلب يستجيب 
لعدد من المثيرات المتشابهة في طبيعتها دون أن يكون قادراً على الانتقاء السليم فيا 
بينها . وهذا ما يطلق عليه اسم « تعميم المثير» . وكمثال على ذلك فان الانسان 
الذي تلسعه نحلة ينظر إلى جميع الحشرات وكأها قادرة على إحداث الالم الذي 
تسببه النحلة , 

ويحدث الشيء ذاته في التجارب المختبرية إذ نجد ان الكائنات الحية في 
مراحل الاشراط الأولى تستجيب للمثيرات التي تشبه المثير الشرطي الأصلي 
بطريقة تشبه الى حد كبير استجابتها لذلك المثير الشرطي الأصلي . وبمرور الوقت 
تصبح هذه الاستجابات انتقائية اكثر فأكثر حتى تصبح ف لع اك 
للمثير الشرطي الأصلي » وتستجيب بصورة أقل الى المثبرات التى لا تشبه كثيراً 
هذا المثير الشرطي الأصلٍ . وبصورة عامة يمكن أن يقال انه كلما ازداد التشابه 


كمه 


بين المثيرات الاخرى والمثير الشرطي كلما ازداد احتال استدعاء هذه المثيرات 
للاستجابة الشرطية . ْ 

التمييز( 102)ةدندفى و81 ) : عندما تبدأ عملية الاشراط فى التكون يأخذ 
الكائن الحي في التمييز بين امثبرات المناسبة والمثيرات غير المناسبة ومن خلال هذا 
التميبز يأخشذ في الاستجابة بصورة انتقائية لمثيرات معينة ويفشل في الاستجابة 
للمثيرات غير المعززة أو أنه يكف استجابته للمثيرات غير المعززة ويمكن تصور 
مفهوم الاشراط بانه تلك العملية التي ينتصر فيها التمبيز والكف في خهاية الامر 
على الاستجابة المعممة وبالتالي فان عمليتي التمييسز والكف تتعارضان مع 
الاستجابة العامة غير الخاصة . 

وبصورة عامة فقد وجد انه كلما امكن تمييز الإشارة الخاصة كلما أمكن للكائن 
الحي التعرف عليها والانتباه البها وبالتالي امكنه تعلمها بطريقة أسرع : 

الانطفاء( «مناعهص :28 ) : لما كان من الضروري للكائنات الحية ان تتعلم 
الارتباطات بين الاحداث المعززة للتعلم من جهة والبيئة التي تحدث فيها والطرق 
المناسبة لهذه الاستجابة لهذه الاحداث من جهة اخرى » فمن الضروري هذه 
الكائنات كذلك أن تتعلم التوقف عن الاستجابة للمثيرات التي لم تعد قادرة على 
إعطاء التعزيز: ويطلق على هذه الظاهرة اسم الانطفاء . فالانطفاء يعني 
ببساطة انه عندما يعطي مثير شرطي بصورة متكررة ولا يعقبه المثير غير الشرطي 
فان الاستجابة لهذا المثير( أي المثير الشرطي ) تتوقف في خباية الأمر . 


نظرة تار مخية 
البداية : 


ولد ايفان بافلوف في الرابع عشر من سبتمبر لعام 1844 . وكان والده قسيسا 
روسيا . التحق بافلوف بمدرسة الكنيسة في بادىء الأمر ثم بمعهد لاهوتي 
لاعداده لمنصب قسيس ومع أنه كان طالبا حسنا إلا أنه كثيرا ما كان يحصل على 
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درجات قليلة في « السلوك » وفي الوقت الذي اقترب فيه من اختتام دراسة 
اللاهوت بدأ يبدي اهتاما بالجهاز الحضمي وطريقة عمله وقد غيرت صورة الجهاز 
ال مضمي في كتاب فسيولوجيا الحياة العامة" حياته اذ تخلى عن فكرة أن يصبح 
قسيسا وبدأ تدريبه في المجال العلمي . 

وبعد أن درس. بافلوف في جامعة القديس بطرس التحق بالأكاديمية الطبية 
العسكرية كي يصبح مجربا ( مسئولا عن القيام بالتجارب ) » ونشر اثناء ذلك 
أول بحث له عن تأثير الأعصاب على العضلات في القلب وقد كان البحث 
العلمي اهام وسيلة مفيدة له في الحصول على درجة الدكتوراه في الطب . وطور 
بافلوف فيا بعد عملية أصبح من الممكن بموجبها تتبع عملية ا هضم في الكائنات 
الحية دون إتلاف أعصاب الجهاز المضمي . ونال بافلوف جائزة نوبل عام 
4 مكافأة له على هذا الاسهام العلمي . وفي أثناء الثورة الروسية تعرض 
بافلوف لأوقات عصيبة ولكنه تابع أبحاثه في معمله على الرغم من عدم وجود 
تدفئة كافية في بعض الأحيان . أما في الفترة الاخيرة من حياته فقد جعل من 
دراسة الدماغ شغله الشاغل وكرس الكثي رمن الجهد لمحاولة فهم نشاط الدماغ . 

وكان لبافلوف اهتامات اخرى متعددة مثل الأدب والعلم والفلسفة وكانت 
مكتبته تضم مئات المجلدات كى] كان يبوى جمع الطوابع ويحتفظ بمجموعة من 
تماذج الأعشاب المجففة ويحب الموسيقا والعناية بالحدائق ويحب السباحة في 
شهور الصيف حبا جما . واتبع يافلوف نظاما صارما ومحسوبا في حياته اليومية في 
حين ظل على نشاطه وحيويته الدائمين . وطوال حياته ظل يعشق البحث العلمي. 
وتشجيع زملائه واقرانه على معارضته . ومن بين الوسائل التي كان يتبعها بافلوف 
للحصول على التغذية الراجعة وردود فعل زملائه على أفكاره العلمية التفكير 
يصوت عال فيا كان يجريه من أبحاث وفى حضور هؤ لاء الزملاء . 


وعمل بافلوف مديرا للمعمل الفسيولوجى فى معهد الطب التجريبى بجامعة 
سس م ل ا ل سس 
كوم ] بصمع1] 060 لإ (1860) عكقآ «مسمرمت زه نووم 1م تونزطم (1) 


سقعةا- 


القديس بطرس في الفترة من عام ١84٠‏ وحتى وفاته عام 1475 . ومن خلال 
دراسته للجهاز ال لهضمي قام بتصميم جهاز يمكن بواسطته مراقبة كمية اللعاب 
السائل من فم الكلب عندما يوضع الطعام في فمه مراقبة مباشرة . وحوالي عام 
لاحظ بافلوف أن الكلاب التي يجري عليها تجاربه كانت تبدأ بافراز لعابها 
بمجرد رؤ يتها للحارس الذي يقدم لها الطعام » بل وحتى بمجرد سماعها لمخطوات 
قدميه قبل ان يصل الطعام إلى أفواهها فعلا . وادرك بافلوف أن رؤية الحارس 
لم نكن امثير الطبيعي للانعكاسات اللعابية ولكن رؤ ية الحارس قد اصبحت من 
خلال تعود الكلاب على ذلك المؤ شر( الأشارة أو العلامة)عناء التي تستهدي بها 
على قرب وصول الطعام . وسرعان ما أدرك بافلوف أنه اكتشف ظاهرة لا بد أن 
يكون لها اهمية قصوى في مساعدة الكائن الحي على التكيف مع ظروف بيثتنه 
وعلاوة على ذلك فقد وجد في اكتشافه الجديد طريقة لدراسة الدماغ دون المساس 
به . 

رفي بادىء الأمر أطلق بافلوف على هذه الانعكاسات المكتشفة حديثا اسم 
إفراز الغدد النفسى ( 56260055 عتطعتزوم ) ٠»‏ ولكنه أبدله فيا بعد بما أسياه 
الانعكاس المشر 1 6216 0عم00001860 ) كي يتجنب ما قد يتضمنه التعبير 
الأول ( إفراز الغدد النفسي ) من علاقة بالحياة العقلية للكلاب . والواقع أن 
تعبير الانعكاس الاشراطي ( وهو ترحمة للتعبير الانجليزي ) معدم لهم ) 
( 5686 ينطوي على بعض الخطأ نتيجة الترجمة من اللغة الروسية الى اللغة 
الانجليزية ولربما كانت الترجمة الدقيقة للتعبير الروسي الاصلي الانعكاسات 
الشر طية 416088116/16:»65همه مما يشير إلى أن الانعكاس يوجد تحت شروط 
معينة وانه مشروط بارتباطه مع المثير غير الشرطي ( مغ ش ) أو باعتاده على هذا 
المثير . 


وأحد ملاميح هذه الانعكاسات المشروطة المكتشفة حديثا والتي حظيت من 

بافلوف بأكبر الاهتام هي أن الاستجابات المشروطة التي كان يراقبها كانت 

حوادث خاصة بقشرة الدماغ ولم تكن حوادث تتعلق بم تحت هذه القشرة 5 
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وهذا ادى به إلى إدراك أنه اكتشف طريقة لفحص ما أسهاه «بالنشاط العصبي 
الأعلى » . 
وبعد ذلك اتجه بافلوف لوضع اجراءات من شأنها ان تنتج الاستجابة اللعابية 
المشروطة بصورة مؤكدة . فقد وضع كلبا في جهاز للتجارب ( انظر الشكل 
)١‏ وسمح لهذا الكلب بأن يتعود على الجو المحيط به ومع الجهاز . وبعد أن 
شكل رقم /" 
الكلب داخل جهاز تجارب بافلوف 


تأقلم الكلب مع ظروف التجربة قام بافلوف بتشغيل بندول ايقاع وجعل هذا 
البندول يدق مرة لمدة نصف دقيقة وفي هذا الوقت كان يوضع مسحوق اللحم في 
فم الكلب حيث يؤدي ذلك إلى إفراز اللعاب وأعيد تكرار هذه العملية بصورة 
مستمرة مرة كل خخس عشرة دقيقة حتى أخذ لعاب الكلب يسيل خلال فترة 
نصف الدقيقة قبل تقديم المثير غير الشرطي ( م غ ش ) ( أي مسحوق اللحم ) 
الذي أشار اليه على أنه التعزيز بالاإضافة إلى تسميته المعروفة بالمثير غير الشرطي » 
كما اطلق على صوت البندول الذي كان الكلب يبدأ في إفراز اللعاب عند سماعه 
اسم إلمثير الشرطي ( م ش ) وسمى إفراز اللعاب استجابة لهذا الموت 
بالاستجابة الشرطية ( س ش ) ا نا هذه العملية . 


شكل رقم ١/7‏ 


خطوات عملية الاشراط 
مثير شرطي 


اميد مسي مينوه م 
مأ (مش)(جرس) 
: مشير غير شرطي استجابة غير شرطية 
ا يض 7 


(لجم) ( إفراز اللعاب ) 


قبل الاشراط : 


أثناء الاشراط : 


مثير شرطي سس سل هإستجابة غير شرطية 
( مش )( جرس ) وم شن ” 
١ +‏ 
ل ةرطق ( إفراز اللعاب) ' ' 
(مغش)/لحم 
بعد الاشراط : 
مثير شرطي لللسهإستجابة شرطية زر 
4 0 (سش) 2 
( جرس ) ( إفراز اللعاب ) 


دل/ام- 


وبعد أن تأكد بافلوف من ثبات أودقة اجراءاته المختبرية بدأ يدخل تنويعات 
على تجربته الاصلية ويجدر بنا أن نتذكر أن بافلوف كان مخلصا كل الاخلاص 
لفهم السلوك عن طريق محاولة فهم وظائف أعضاء جسم الكائن الحي » وأن 
التعلم لم يكن موضع اهتامه الحقيقي . والواقع ان بافلوف نفسه لم يكن 
متحمسا كثيراً لاستخدام أفكاره في خدمة علم النفس .20 وأنه ظل يؤْ من بأن 
تجاربه هي دراسة فسيولوجية خالصة للعمليات الدماغية » والجدير بالذكر أن 
طريقته الاشراطية لم تكن تسمح بإجراء أي قياس مباشر لما يجري في الدماغ مثل 
الكثير من الدراسات الأخرى المعاصرة التي تستتخدم أساليب الاثارة الجمجمية 
الداخلية .”2 إذ كان يعتقد أنه من خلال مراقبة المثير والاستجابة يمكن إيجاد 
طريقة لفحص العمليات الدماغية المتداخلة . وتميل نظرية بافلوف الدماغية الى 
الاعتقاد بأن المثير الشرطي ( م ش ) يحدث أولا ولذلك فهو يثير النشاط في مراكز 
الجوع في الدماغ . وهذا بدوره « يجذب » امثير الشرطي في طريق فتح عمر عصبي 
جديد . وحالا يتم ذلك فان امثير الشرطي يصبح مثيراً بديلا ‏ وهو مشكلة لا تزال 
مثار جدل _"" ومثيراً لمراكز الجوع . ومع ذلك فالمعروف أن بافلوف كان يجد من 
الضروري ان يقدم المثير الشرطي قبل امثير غير الشرطي وان هذه العلاقة الزمنية 
كانت تبدو له علاقة هامة . ولكي يحل ما قد يبدو في هذا الأمر من تناقض فقد 
اقترح بافلوف نظرية إشارة كانت يعتقد أنها تقدم تفسيراً منطقيا لمعطياته 
الاشراطية ونظريته اللحائية . 

والأفكار الرئيسية في نظرية بافلوف الفسيولوجية تتمحور حول عمليتين من 
عمليات الدماغ اسماها التنبيه أو الاستثارة والكف ( انظر المفاهيم الأساسية 
السابقة ) . وقد اقترح عدة انواع من انواع الكف كان يعتقد انه يمكن تفسيرها 
بالرجوع الى متغيرات مختلفة . فالكف الخارجي معناه أن ثمت عاملا خارجيا من 
عوامل البيئة قد صرف انتباه الكلب بصورة مؤقتة وبالتالي نتج عنه نقص في 


)2( 8815 )1977( 


الاستجاية الشرطية . أما الكف الداخلي فيحدث نتيجة للتغيرات التي تحدث 
على إثارة امثير الشرطي . وقد حدد بافلوف أربعة من أنواع الكف الداخلي هي : 


)١(‏ الانطفاء( دمناءستاء:5 ) : ( انظر الشكل رقم 1 )وينتج من تكسرار 


شكل رقم /١‏ " 
انطفاء ( زوال ) الاستجابة الشرطية في غياب المثير 


١ 


نقاط اللعاب ( المثير الشرطي ) 
5-5 


٠‏ لم لا 5 ه :5 8” ”| تدان 
المحاولاات بدون تعزيز 
فيه الكف الفارق( همناتطنطه]آ لدنادعمه8117 ) : وينتج من تدريب الاستجابة 
الشرطية على الاستجابة الأولية لثيرين شرطيين مختلفين ثم يتبع ذلك محاولات 
شرطية من شأنها تعزيز الاستجابة لواحد من المثيرين الشرطبين دون الآخر . وفي 
مصطلحات التعلم المستخدمة حاليا فان هذا يسمى التدر يب على التمييز أما 
بافلوف فيقول ان هذا يعني حدوث كف للمثيرات غير المعززة . 


() الكف الشرطي : ويحدث عندما يقدم مثير شرطي ضمن مجموعة كبيرة 

من المثيرات المعززة . ومع أن المثير المعزز وحده سوف يؤدي إلى استدعاء 

الاستجابة الشرطية اذا ما قدم مستقلا فانه ( أي امثير المعزز ) يفشل في استدعاء 
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هذه الاستجابة الشرطية عندما يقدم ضمن مجموعة من المثيرات غير المعززة . 

(4) كف التأخير : وينجم عن التأخير بين وقت بداية المثير الشرطي وبين 
التعزيز . ونظراً لأنه يلزم وقت أطول من الوقت الامثل بين بدء المثير الشرطي 
وتقديم التعزيز » مثل ما هي ا حال بالنسبة للاشراط المتآخر واشراط الأثر ( انظر 
مناهج البحث للاطلاع على وصف لهذين الاجرائين ) . فإن كف الاستجابة 
الشرطية يحدث في وقت مبكر في الفترة الزمنية ما بين المثير الشرطي والمثير غير 
الشرطي . وكلما اقترب وقت التعزيز من أثر الكف , فان التنبيه يقضي على أثر 
الكف وينتهي الأمر بالاستجابة الشرطية . 

وكان بافلوف يعتقد بأن كلا من الكف والتنبيه ينتشران في كل مكان من 
اللحاء الدماغي وقد أطلق على هذه العملية اسم الاشعاع وهوما يشار إليه 
سلوكيا باسم التعميم . كما اطلق على عملية اخرى مضادة لعملية الاشعاع اسم 
التركيز والتي تحدث عندما يكون التنبيه والكف محصورين في مناطق محدودة من 
لحاء الدماغ . وقد أطلق بافلوف على هذه التحديدات المكانية ( أو الموضعية ) 
لو ظائف اللحاء الدماغي اسم الخريطة الوظيفية( 00025<نا؟ 4ه عنة205 ) 
للحاء المخي . 

والخلاصة هي أن بافلوف كان هو المسؤ ول عن قبول الانعكاس الشرطي 
كوحدة من وحدات التعلم الأساسية . وكان لتجاربه وأفكاره أثر عظيم في 
الكشف عن حقائق جديدة ليس في مجال التعلم فحسب بل في علم النفس 
بصورة عامة . ويقول جريجوري رازران أنه اثناء قيامه بدراسته المسحية» وجد 
ما يقرب من ستة آلاف تجربة تستخدم إجراءات بافلوف على وجه التحديد وأن 
نتائج هذه الابحاث قد نشرت في تسع وعشرين لغة مختلفة . 

وختاما كان بافلوف يصر على اتباع الاجراءات العلمية الصارمة الأمر الذي 
جعله قادرا على تحديد الكثير من المتغيرات الحامة التي تنطوي عليها عملية 


(1965) موجمظ تجرمعع02 (1) 


لقانت 


الاشراط تحديداً كميا دقيقا . 
المنظر ون الرئيسيون 

كان ايفان ام . سيشينوف ( 1878 - 1906 ) الأب الروحي لعلم وظائف 
الاعضاء في روسيا ومع أن بافلوف كان أعلى العلماء الروس مكانة الا انه يعترف 
أن كتاب انعكاسات الدماغ ( صنة:8 عط) 04 2216265 ) لسيشئوف00 الذي 
نشر في روسيا عام 18571 كان مصدر الالحام الأكثر اهمية في أعماله . وكان 
سيشنوف قد تلقى تدريبه في المانيا وفرنسا وكان مسؤ ولا عن نقل الكثير من 
الأفكار الى روسيا . وقد كانت اعمال العلماء الالمان هي الأشد تأثيراً عليه في 
عمله وكان يحاول تفسير العمليات النفسية التي كانت تدرس في محتبر وندت على 
أسس فسيولوجية أسلم وكان المدف لعمله الرئيسي هو ان يوضح بما لا ليس فيه 
العمليات الفسيولوجية التي تقوم عليها العمليات النفسية وان تفسير العمليات 
النفسية في رأيه يمكن ان يتم على أساس مفهوم الانعكاس . وقد أطلق على هذا 
الانجاه اسم علم النفس الموضوعي وكان يعني به أن جميع الظواهر النفسية 
الشعورية واللاشعورية يمكن ارجاعها فى آخر الأمر الى حركات عضلية او نشاط 
انعكاسي . ْ 

ومع أن علم النفس الموضوعي لسيشنوف كان له تأثيره على أفكار بافلوف » 
إلا أن أعما ل سيثينوف لم تحظ إلا باهتام لا يكباد يذكر في امريكا لآن هذه الاعمال 
لم تكن متاحة باللغة الانجليزية الا في منتصف القرن العشرين : 

وكان فلاديمير بختيريف (/1861- 1977 ) عالما روسيا في مبحث 
الانعكاسات شأنه في ذلك شأن سيشينوف وبافلوف وعمل أيضاً في الأكاديمية 
الطبية العسكرية في جامعة سانت بطرس . وف عام ١901/‏ قام بتأسيس معهد 
العصاب النفسيى حيث عمل هناك بصفته طبيبا نفسيا اكثر من كونه عالا 
فسيولوجيا . وعلى النقيض من بافلوف كان بختيريف مهتا بايجاد علم نفس 
فسيوو ي ‏ لل ا ‏ ر 1 


(1935) برمسمعطعع5 (1) 


لك 


جديد يقوم على مبادىء الاشراط . وظهر كتابه الهام علم النفس الموضوعي”؟ 
( وعمامطع روط ع وتاءء ز05 ) لأو ل مرة عام /1901 ثم ترجم الى اللغتين الألمانية 
والفرنسية عام واحل م ترجم الى الانجليزية بعنوان وعامعمء2 لدمعمعء»© ) 
( 0108 ع2 مس81 غ0 أو مبادىء عامة في علم الانعكاسات الانساني في 
عام 1977 . وكانت دراساته عن الاشراط مستقلة عن بافلوف في بادىء الأمركى| 
كان المسؤ ول الأسامي أكثر من بافلوف عن تقبل علماء النفس للاشراط . 
وبالتدريج اخذت وجهة نظره تعرف باسم علم الانعكاسات 
( 6060108" ) وهي تؤ كد أهمية المفاهيم الفسيولوجية وإنكار المناهج العقلية 
أو الاستبطاني. وقد نجح بختيريف في توضيح شراط الاستجابات مثل 
الاستجابات الخاصة بأعصاب القلب والجهاز التنفسي وكذلك ثني مفاصل 
الأرجل والأصابع . وقد حظي هذا النمطمن الاشراط بقبول من علماء النفس في 
امريكا اكثر ما حظيت به فكرة الاشراط اللعابي . وبالاضافة الى ذلك فقد وضع 
الفكرة القائلة بأن التفكير هو بكل بساطة كلام غير صوتي وهي وجهة نظر 
اقتبسها كل من جون بي . واطسن وسكنر فيا بعد . 
وباستخدامه لاجزاءات بافلوف استطاع بختيريف" أن يبين نمطا مختلفا من 
أنماط الاشراط الكلاسيكي. . فقد أسمع كلبا صوتا لثير محايد على شكل نخمة 
موسيقية وأتبعها بصدمة كهر بائية على محلب الكلب الامامي وبعد عدة عمليات 
اقتران بين النغمة والصدمة بدأت النغمة وحدها في استدعاء الاستجابة المتمثلة 
في ثني الكلب لمخلبه . وتخختلف هذه التجربة عن تجربة بافلوف الكلاسيكية 
من ناحيتين في الأقل هما : الأولى أن المثير الذي استخدم لاستدعاء الانعكاس في 
بادىء الأمر كان صدمة كهربائية والثانية يستخدم أي عامل تعزيز مثل ما كانت 
الحال في تجربة بافلوف على الشهية . وهذا النوع من الاشراط يشار اليه عادة 
ياسم الاشراط الدفاعي( نه هع عكصعقع0 ) . وقد كانت هذه التجربة 
(1913) ببعمعنطعا8 (1) 
(1913) بعمعاطاء8 (2) 


هامة بصورة خاصة في اقناع واطسن كي يدخل الانعكاسات الاشراطية فى 
النظرية السلوكية الأمريكية . 1 
وكان لأعيال بافلوف وكذلك أعيال ادوارد إل : تورندايك 0 انظر الفصل 
وكلارك هل وكينيث سبنس وإدوارد سي تولان وكذلك واطسن و, > . ومن 
بين هؤ لاء كان جون واطسن ( 1817/8 - 1408 ) أكثر هؤ لاء العلماء تأثرا بعلماء 
الانعكاس الأروس 7 وف باديء الامر كان واطسن مهتا بالفلسفة اكثر من اهتامه 
بعلم النفس وذهب الى جامعة شيكاغو ليدرس الفلسفة على يدي جون ديوي 
ولكنه وجد أن ديوي ١‏ يستعصي على الفهم » . وسرعان ما وجه اهتامه نحوعلم, 
النفس . وتلقى تدريبه وفقا للنظرية الوظيفية في جامعة شيكاغو ولكنه وجدها ني 
نباية الأمر غير كافية اذ أن هذه النظرية تتوسل الطرق العقلية لفهم السلوك مثلها 
في مثل النظرية البنيوية ( التركيبية ) . ولذلك فقد وجد في أعمال باقلوف مخرجا 
لعلم النفس في امريكا للانتقال من المنهج العقلي الى علم اكثر موضوعية . 
والنظرية السلوكية عند واطسن ترفض استخدام المصطلحات العقلية مثل العقل 
لهستس والوعى ( الشعور ) 530655نام0251هت6 والوجدانت ممنامعخ 
مفضلا عليها دراسة الأفعال السلوكية بصورة مباشرة » وبشكل خاص المثير 
والاستجابة . وكان بهدف إلى ترسيخ قوانين الفعل بين المثير والاستجابة . 
ووجد أن الموضوع المناسب لعلم النفس هو فهم كيف ينتج عن مثير ما إجابة 
محددة ‏ وبتأكيده على دور البيئة في تفسير السلوك كان واطسن( ينظر الى السلوك 
الانساني المعقد كنتيجة لاشراط مسبق ولتطور العادات فكان ينظر الى الشخصية 
على أنها ليست اكثر من عادات وانعكاسات اشراطية ( يعتبرها اللبنات الأساسية 
في البناء السلوكي ) اصبحت اكثر تعقيدا ( عما كانت عليه في الأصل ) . 
وقد مهد واطسن وبافلوف الطريق لتبني اتجاهات التعلم المعاصرة في معالجة 
الظواهر الاكلينيكية . كبا كان واطسن على ألفة بما يحدثه التوتر( 56655 ) . وفي 
ال م رو زات وفوا اا ٠‏ ا لوا ااا 133 .01س 
(1929) ممكنة ا (1) 


-55- 


أثناء دراسته العليا في جامعة شيكاغو كان يتكسب عن طريق الاعتناء بالفثران 
والخدمة في مطعى احدى الجمعيات بل وعمل بوابا كذلك . وني عام 110 وهو 
العام الذي حصل فيه على درجته العلمية اصيب بنوبات قلق خشية الضعف 
والوهن الأمر الذي نجم عنه الخوف الشديد وعدم القدرة على النوم بدوت 
اضاءة . وقد تعاق واطسن من ذلك بعد فترة راحة قصيرة من هذا الابيار 
العصبي واستطاع العودة الى عمله . وقد كان لهذه التجربة الشخصية أثر كبير 
على تجاربه اللاحقة عن الخوف واجراءات ازالته2؟ . 


مكانة نظرية الاشراط الكلاسيكي في الوقت الحاضر : 


واليوم يوجد معهد بافلوف الفسيولوجي في بافلوفو وهي منطقة جميلة تحيط بها 
الغابات في ضواحي مدينة لينينغراد ‏ وهذا المعهد مؤسسة ضخمة يعمل فيها 
المئات من المختصين . اما الشقة التي كان يسكنها في لينينغراد فقد تحولت الى 
متحف . وفي أثناء -حياته استقبل بافلوف الكثير من الزوار الهامين الذين كان من 
بينهم ه. جي ويلز الروائي والعالم الاجتاعي والصحفي والمؤ رخ الشهير . 
وأثناء زيارته لبافلوف علق ويلز على أعمال بافلوف بقوله « إن ما قام به بافلوف 
من أعمال سوف يكون اكثر شهرة خلال المائة عام القادمة ثما هي عليه في الوقت 
الحاضر » ويبدو أن هذه النبوءة قد بدأت تتحقق فقد علق ويليم كي . أستس593) 
قُِ الجزء الثاني من مجلده دليل التعلم والعمليات المعرفية06 0001صه]1 ) 
( ومووععوء2 عوناندوه 0مة وستصعده.1 بقوله د ان إعادة اكتشاف ( أعمال ) 
بافلوف على أيدي العلماء المنظرين كل على حدة أمر جدير بالاههام . وني الوقت 
الحالي تفرد العديد من المجلات المتخصصة مساحات واسعة على صفحاتها 
موضوع التعلم . ومن بين هذه المجلات مجلة علم النفس المقارن والفسيولوجي 
( نإووامتطعرووط لوعنعمامأورطط لسع 76ئ11ة سسوجسره© 04 لممسول عط ) 
وججلة علم النفس التجر يبي ( إعمامطعرو8 تقامعستععبي:18 عه لممعدامل ) 


(1920) ععطتجة 8 له روكنة77 (1) 
2.2 (1975) وعاك8 . ع1 سمتللا/لا (2) 


والعرض السيكولوجي( ”16916 1[ه6 29700101 ) والنشرة السيكولوجية 
( صماءلاسظ لدءنعه1مطءروط ) ومجلة التحليل التجر يبي للسلوكعه لدسسسسول ) 
( «متتقطء8 2ه وأووتهسة [هاسمعستهم1 وبجلة القوانين النفسية 
( ععدءكه عنتسرمدههطعر29 ) . أما المجلات التي تتميز بميل أكثر نحو الجانب 
التطبيقي فهي محلة البحث والعلاج السلوكيين 86182591021 2ه لدمعدول ) 
( تإمشتعط1 سه طعنرءوء 8 ومجلة الطب النفسي التجر يبي والعلاج السلوكي 
7101قطع8 له «اقتطءرو لقغمعستعن:1 01 لمسمسسمل عط ) 
( بإمقععط1 , 


ولعل أكثر قضايا البحث الاشراطي الكلاسيكي اثارة للجدل في الوقت 
الحاضر هو ما الذي يجري تعلمه على وجه التحديد اثناء عملية الاشراط . وقادة 
البحث في هذا المجال هم روبرت ريسكورلا وألان واجئر في جامعة ييل . ”) 
وحتى عهد قريب كان الكثير من الباحثين يفترضون ان مجرد الاقتران الرمني 
بين المثير الشرطي والاستجابة الشرطية يشكل العنصر الأسامي في الاشراط الفعال 
ولكن الشواهد الأكثر حداثة تشير إلى أن المثير الشرطي يجب أن يشتمل على بعض 
عناصر المعلومات التي تمكن الكائن الحي من التنبؤ الفعلي لوجود بعض العلاقات 
بين امثير الشرطي ( م ش ) والمثير غير الشرطي ( مغ ش ) . وعناصر المعلومات 
هذه تشمل المدى الذي يستطيع فيه المثير الشرطي التنبؤ الصحيح بحدوث المثير 
غير الشرطي ونوعية هذا امثير ومتى يقدم هذا المثير من ناحية زمنية واخيراً أين 
يحدث هذا المثير غير الشرطي . وحتى لو كانت هذه العناصر تمثل الحد الأقصى 
المطلوب فهذا لا يضمن أن حدثا ما يصبح مثيراً شرطيا » ويبدو أن المثير يحتاج 
لأن يقدم معلومات اضافية قبل أن يصبح مثيراً ‏ ملائما » . وبمعنى آخر فحتى لو 
كان امثير يقدم معلومات مفيدة فان عملية الاشراطذاتها قد لا تحدث إلا اذا وجد 
مثير أقوى سبق الاعتاد عليه وبدأ باعطاء المعلومات ذاتها فعلا . وعلى ذلك فان 
محرد الاقتران لا يبدو كافيا لتفسير العلاقة بين المثير الشرطي وامثير غير الشرطي . 
(1972) معصعة8ا همه 112مع185 زر (1972) 9[بمعوع 8 (1) 


وكبديل لذلك فان ريسكورلا وواجنر'"» يطرحان وبشكل مقئع منهجا يعتمد على 
معرفة أكبر ويؤكد على مقدرة الكائن الحي على تعلم القيمة التنبؤ ية للمثير . 
حقنيقة أن هذه المناقشة إنما تبحث في موضوح الاثارة فحسب غير أن الأفكار 
التي طررحت فيها يبدو وكأنها تؤ يد شرح اشراط الكف كذلك . وبمعنى آخر فان 
الكف الشرطي يحدث نتيجة لوجود بعض الأمارات ( المؤشرات ) التي ارتبطت 
ارتباطاً وثيقاً بغياب المثير غير الشرطي . ومن بين متغيرات الاثارة الاخرى التي 
يجري حاليا البحث فيها متغيرات تتضمن الفترة الزمنية الأفضل بين امثير الشرطي 
والمثير غير الشرطي”2 وشدة المثير الشرطي”) وكذلك شدة المثير غير الشرطي 


ومدته . 


ويمثل الاشراط الداخلي ( عمندمقتلهمه وجانامءءمننز ) الا آخر من 
مجالات الاهيام في الوقت الحاضر . وف هذه التالة فإن المثير الشرطي أ والمثير غير 
الشرطي يجري تطبيقه على جزء من أجزاء الجسم الداخلية بصورة مباشرة وقد 
حدد رازران أربعة أساليب مميزة في تطبيق اجر اءات الاشراط الداخلي هي : 
)١(‏ الاشراط الداحلي ‏ الداخلي حيث يتم تطبيق امثير الشرطي والمثيرغير الشرطي 
داخليا (؟) والاشراط الخارجي - الخارجي حيث يتم تطبيقها خارجيا ثم (") 
الاشراط الداخلي ‏ الخارجي حيث يكون المثير الشرطي خارجيا والمثيرغير الشرطي 
داخليا واخيراً (1) الاشراط الخارجي ‏ الداخلي حيث يكون امثير الشرطي داخخليا 
والمثير غير الشرطي خارجياً . 


والأبحاث في هذا المجال تشير إلى أن الكثير من الاستجاباث يمكن أن تكون 
اشراطية ‏ مثل ضغط الدم المفرط والتبول وافراز الانسولين وهذه جرد أمثلة 
قليلة 0» 5 والمثل التالي مثل توضيحى على إجراء استيعاب داخلي ‏ خارجى 


(1961) موعجةظ (4) (1972) ععمعة/11ا قهة ولبمعوع5 (1) 
(1974) مروعظ (5) (1971) 1055 لصة 8055 (2) 
(1962) دم تمصسقطك (3) 


سشكوةه 


للاشراط الدى ورد ف تقرير خاص بالحاجة للتبول عند مجموعة من الناس الذين 
زرعت بالونات في مثاناتهم لأسباب طبية . فقد طلب من هؤ لاء المرضى ملاحظة 
سهم وضع على قرص مدرج وهو( أى السهم ) يتحرك الى أعلى كلما انتفخت 
البالونات المزروعة في مثاناتهم وهى ( البالونات ) التي تثير الحافز على التبول . 
ويعمل القرص المدرج في هذه الحالة كمثير شرطى »والبالون المنتفخ كمثير غير 
شرطى بينا الحاجة الى التبول هى الاستجابة غير الشرطية . وبعد عدة محاولات 
أوقف نفيخ البالونات وعُدّل القرص الى الوضع الأمثل الذي يمكن أن يكون عليه 
لو أن البالونات انتفخت . وفي هذا الوضع ذكر المرضى انهم شعر وا با حاجة الى 
التبول مع ان البالونات لم تنتفخ وهكذا أصبح القرص هو الثير الشرطى للحاجة 
الى التبول . 

ومن المجالات الأخرى الني حظيت بالاهتام الجاد والبحث العلمي في 
الاشراط الكلاسيكى مجالات اشراط دلالة الألفاظ والنفور من تذوق بعض 
الأشياء والقيود التى توضع على بعض أنواع التعلم ومقارنات التطور النوعى 
والانعكاس التوجيهى . ومعظم هذه المجالاات سيرد ذكرها في أجزاء أخرى من 

هذا الفصل من الكتاب . 

نظريات التعلم الاخرى : 
قبل عام 1978 لم يكن نمت تمييز بين الاشراط الإجرائسى والاشراط 
الكلاسيكى وحتى اليوم لا يميز الكثير من الباحثين الروس بين هذين النوعين من 
الاشراط ويعتقد ميلر وكونورسكئ ”2 ان الحيل اللاشعورية المختلفة تعمل 
باشراط وسيل أو كلاسيكى كما أن سكنر في كتابه الكلاسيكى سلوك الكائنات 
الحية ( كتسكتهدع:201055020ط86 16 ١)‏ قد توسع في هذا التمييز بأن قرر أن 
السلوك الكلاسيكي او الاستجابي يمكن استنباطه عن طريق ذلك التعلم المسمى 
بالتعلم الاستجابي والذي يحدث ( يستدرج من الكائن الحي ) بمشير معر وف 
(1938) ععممتاة (2) 


ويطلق عليه بالانجليزية التعلم الاستجابي( ##نتعدء1 5 6م10 ) والسلوك 

الاجرائي والذي يعرف بالنمط المعزز ويطلق عليه بالانجليزية 8 عما1 ) 
( قنصوع1 والذي ينطلق دوثما حاجة لحادث مثير محدد كي « ينتزعه » انتزاعا 
ومن ذلك استنتج سكنر”" ان العمليتين متميزتان عن بعضه) البعض وتتطلبان 
ونظريات التعلم القائم على عمليتين متميزتين وهو النوع من التعلم الذي 
بدأه هارولد شلوسبرج”" يحاول ان يفسر الاختلافات الظاهرية بين التعلم 

الكلاسيكي والتعلم الوسيلي ويضع لما إطارا نظريا واحدا . وقد حاول أو. 

هوبارت مورر”؟ في سعيه لتوسيع دائ ة نظرية العاملين في التعلم 52010 - 10 ) 
( تتمعطا عسنصحدء1 أن يفسر النتائج المختلفة التي توصل اليها العلماء التجريبيون 

والمنظرون أمثال جثري وتولمان وثورندايك وهل وبافلوف . وأحدث علماء 

نظرية العاملين في التغلم هم أر, أل سولومون وزملاؤه الذين أتوا بصورة معدلة 

لنموذج مورر في التعلم والذي يتضمن عاملين ويميل جر يجوري كيمبل" الى 

الاعتقاد بأنه نظرا للطبيعة المعقدة للتعلم فانه حتى النموذج الذي تقدمه نظرية 

العاملين في التعلم لا يعدو كونه تبسيطا مبالغا فيه الى حد كبير . ففي مقال نقدي 
للتمييز بين الاشراط الكلاسيكي والوسيل ظهر مؤخرا يقول كاتبهاليوت هيرست 

أن هناك تحيزا عند اصحاب هاتين النظريتين . ولذلك فهو يحذر هؤ لاء العلماء 

من مغبة ما يمكن تسميته بالرؤ يا المتمثلة في « المفاهيم المسبقة والتحيز عند النظر 
في فئات السلوك المختلفة "٠‏ والجدير بالذكر أن التمييز الكلاسيكي الوسيلي هو 

تمييز لا يككاد يذكر عند الباحثين الروس المعاصرين . 

(1953) عمصمتعا5 (1) 

(1937 ) ومعطوملطه5 4اممفكة (2) 

(1953) عه]/! مقطه81 . 0 (3) 

(1967) دمتسدادة قصة واعمممم8 ري 

(1971) ماطستء1 جدومن (5) 

(218 .م ,1975) أوموعآ1 :8115 (6) 

5 0 0- 


فرضيات نظر ية الاشراط الكلاسيكي 


)١(‏ يمكن اشراط الكائن الحي عن طريق اللمثيرات المحايدة التي تتم قبل 
الاشراط 

استطاع كليتان وكريسلر«» عن طريق استخدام الكلاب موضوعا للتجارب 
أن يظهر أن الغثيان يمكن أن يكون استجابة شرطية . فقد شدت عدة كلاب الى 
نيران خشبية وبقيت على هذه الحالة فترات زمنية مختلفة . ثم أعطى لها مثير غير 
شرطي يتكون من حقنة مورفين( 06نتام1006 ) حقنت بها تحت الحلد بحيث تؤثر 
على عدد كبير من مراكز الاعصاب مما يسبب حالة غثيان عام ونتيجة لذلك ظهرت 
على الكلاب أعراض تمثلت في اللهث واللعاب الغزير والتقيؤ وغيرها من 
علامات الضيق والانزعاج . وبعد تكرار هذا الاجراء لعدة شهور بدأت تظهر 
على الكلاب الكثير من مظاهر الغثيان بمجرد شدّها الى الدير وقبل حقنها 
بالمورفين . إذ أصبح مجرد ربطها الى نير التجارب مثيرا شرطيا يستدعي الاستجابة 
الشرطية المتمثلة في الغثيان . هذه التجارب وامثامها وضعت الاساس للتجارب 
التي طبقت على الانسان في مرحلة لاحقة . فقد أورد مونت وبيتون وايليس 
وبارنز”" أنهم أجروا تجارب تمئلت في إعطاء حقنة انكتين( عسنامعصة ) في الذراع 
لعدد من المدمئين على الكحول بمجرد ان يشرب الواحد منهم قدحا من 
المشروبات الكحولية المفضلة لديه . وقد أدى المخدر الى تأثير أشبه ما يكون 
بالشلل على الجهاز التنفسي والى شعور الاشخاص الذين اجريت عليهم التجربة 
وكأهم يتعرضون لتجربة غيفة . وبمتابعة حالة الاشخاص التسعة الذين 
اجريت عليهم التجر بة تبين ان واحدأً فقط عاود تعاطي الكحول بعد ذلك ١‏ 

ومحاولات العلاج بالوسائل المنفرة لها تاريخ طويل ومن المحاولات الأولى لهذا 

(1927) مءاونعت لهة مقصائعلكظ (1) 

* النيران أو الانيار جمع نير وهو تحشبة يشد اليها الحيوان لتسحب الثقل المربوط بها . 
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النوع من العلاج التي سجلها التاريخ محاولات كان الرومان يستخدمونها وتتم؛ 


المسكرات .07 
زهة تقديم المثير الشرطي وحده قد يضعف الاستجابة الشرطية ويطفئها في 
عباية الأمر 


لاحظ بافلوف أن الكلاب التي جرى اشراطها للنغمة الموسيقية المقترنة 
بالطعام تتوقف عن إفراز اللعاب إذا ما قدمت النغمة وحدها بعد عدة محاوللات 
وأن الاستجابة قد ضعفت تدر يجيا حتى أصبحت لا وجود لها في نباية الامر . وفي 
مثل هذه الخالة يقال ان الاستجابة انطفات فالمحاولات القائمة على تقديم المثير 
الشرطي بدون المشير غير الشرطلي الذي يؤدي الى حدوثه تسمى مماولاات 
الانطفاء . والواقع ان الاستجابة التي انطفات قد لا تفقد تماما بل انها قد تكف 
فقط . فمن المعروف انه بعد ان يكبون قد تم الاطفاء وأعقبته فترة راحة من 
التجارب فان المثير الشرطي تظل لديه القدرة على إعادة تنشيط الاستجابة الشرطية 
لفترة قصيرة . وه ذه الظاهرة يطلق عليها اسم الاسترجاع التلقائي 
) 1660761 5لامع ه5001 ) .. ومع أن الاستجابة تتم على صورة ضعيفة نوعا ع 
فان زيادة الاقتران بين المثير الشرطي والمثير غير الشرطي تؤدي الى جعل المشير 
الذي جرى اشراطه في السابق يعاود نشاطه السابق أما إذا ازدادت محاولات إطفاء 
لمثير فإن الاستجابة تضعف تدر يجيا وأخيراً تنطفىء نهائيا . 


والاستجابات الاخرى التي ارتبطت بالمشير الشرطي الأول تتعرض هي 
الأخرى لعملية الانطفاء إذا لم يتم تعزيزها وانتشار عملية الكف هذه يطلق 
عليها اسم تناقض أو تضاؤل التعميم( أ مناه جتلهيممعع ) . 
(1) تعميم المثبر يتم وفق أسس محددة : 
(1970) هةالنتصعة]8 لمة ووعممه7 (1) 


سه * * لاس 


يمكن توضيح تعميم امثير باستخدام مثير شرطي متمثل في نغمة ترددها الف 
ذبذبة في الثانية الواحدة . وكمثال على ذلك يمكن ان نستخدم الطعام كمشير 
شرطي للحيوانات الجائعة . ونبدأ بعملية اقتران بين النغمة والطعام حتى يسيل 
لعاب الكلاب بمجرد سماع النغمة ولكن في هذا المثال سنجري التجربة بصورة 
مختلفة بعض الشيء عن التجارب الأخرى . فبعد ان نكون قد أتهمنا عملية 
الاشراط فاننا نسمع الكلب النغمة ونحدد ححجم الاستجابة الشرطية عن طريق 
قياس قطرات اللعاب التي كلما ازداد عددها كلما كانت الاستجابة الشرطية 
أكبر . وبالاضافة الى تقديم النغمة ذات الألف ذبذبة نقدم نغمات ذات ذبذبات 
أعلى ونغمات اخرى ذات ذبذبات ادنى أي نغمات لها 76٠١‏ ذبذبة في الثانية و 
0 ذبذبة في الثانية و 50١‏ ذبذبة في الثانية وهكذا . وما سنحصل عليه من 
استجابات شرطية تشمل ليس مجرد الاستجابة الشرطية المحددة التي زاملنا ما 
بينها وبين المثير الشرطي فحسب بل استجابات شرطية أخرى لمثيرات قريبة من 
المثير الشرطي الأصلي . وبعبارة اخرى فاننا نحصل على استجابة شرطية للنغمة 
ذات ال ١1٠٠١‏ ذبذبة وال 50٠‏ ذبذبة بالإضافة الى نغمات اخرى مع أن الغمة 
ذات ال ٠٠١١‏ ذبذبة كانت هي امثير الشرطي الأصلي . وعلى كل حال فان حجم 
الاستجابة الشرطية ى) قيست بمقدار قططرات اللعاب بالنسبة لمذه النغمات 
الاخرى أقل قياسا بالنسبة للحجم الذي حدده المثير الشرطي الأصل المتمثل في 
٠‏ ذبذبة في الثانية وكلم| قل التشابة بين المثير الأصلي والمثيرات الأخرى كلما 
قل حعجم الاستجابة . ولو رسمئا جدولا بيانيا للنتائج لتبين لنا أن المقدار الأعظم 
للاستجابة كان من نصيب النغمة ذات الألف دورة في الثانية ويميل هذا المقدار 
الى التناقض كلم) ابتعدنا عن هذه النغمة متجهين نحو النغهات الأخرى على 
جانبيها . ويطلق على هذا اسم مدرج تعميم المثيره هف ةهتلةئعمعع دساسسسناة ) 
( أتعتلوج . 


والتفسير الذي يقدمه بافلوف لتعميم المثير في هذه التجربة هو أن المعلومات 
تنتقل من المستقبلات الحسية » والثي اطلق عليها اسم المحلّّلات الى اللحاء 


تب 3١ل‏ مس 


المخي حيث توجد منطقة خاصة تستثار بفعل النغمة ذات الالف ذبذبة في 
الثانية . أما النغيات الأخرى فلا بد من وجود مناطق أخرى خاصة بها قريبا من 
منطقة تلك النغمة في الدماغ والاستئارة التي يسببها المثير في هذه المنطقة تنتشر أو 
تفيض الى المناطق المجاورة . وعملية الانتشار( «3180دمذ ) . وهذا التفسير 
الفسيولوجي الذي يضعه بافلوف لعملية التعميم . 

ونقيض التعميم هو التمييز( 015128802 ) ويحدث عندما يتعلم الكائن 
الحي الاستجابة لمثيرما دون الاستجابة لمثيرات اخرى مع أن المثيرات الاخرى قد 
تكون متشابهة للمثير الاول ويمكن توضيح التمبيز بان تُسمع حيوان التجربة 
أثناء تدريبه نغمتين مفرقين بينهما بإثابة واحدة دون الاخرى . ففي ال مثال السابق 
يمكن ان نقدم نغمة ترددها ل ليل ذبذبة في الثانية ونقرن بينها وبين الطعام 
بصورة مستمرة وان نقدم نغمة مقدارها /5٠‏ ذبذبة في الثانية دون ان نقرن بينها 
وبين الطعام اطلاقا » وببذه الطريقة يتعلم الحيوان الاستجابة الى النغمة ذات 
الالف ذبذبة في الثانية فقط ويكف الاستجابة الى النغمة ذات ال 76١‏ ذبذبة في 
الثانية ملا . . 

وتفسير بافلوف الفسيولوجي للتمييز هو أن نشاط المنطقة الدماغية التي 
تستجيب الى النغمة ذات ال 76٠‏ ذبذبة يكف وأن الاسثارة تحدث فى المنطقة 
الدماغية التي تستجيب الى النغمة ذات الالف ذبذبة فقط ولذلك فان الاستثارة 
تصبح محددة في المنطقة الدماغية التي تستجيب الى النغمة ذات الألف ذبذبة في 
الثانية وانه سيكون هناك كف في المنطقة التي تست.جيب إلى النغمة ذات ال ٠‏ هلا 
ذبذبة وعندما نتم تثبيت هاتين العمليتين المتمثلتين في الاستثارة والكف فانه يقال 
انه تم ما يُسمى بالانتقال المتبادل( 20 0 ) وهذا هو تفسير 
بافلوف للتمييز وهو يظهر كيف تعمل كل من الاستشارة والكف في اتجاهين 
متضادين . 

ومن الجدير بالملاحظة أن طريقة بافلوف الاشراطية لم تستطع تقديم أية 


ا؟أدله 


ملاحظة مباشرة لما يجري داخل اللحاء الدماغي . فقد قام بملاحظة المشير 
والاستجابة وقدم لنا ما بدا له أنه نظرية معقولة للعمليات الدماغية المتداخلة . 


(4) يتم الاشراط من درجة اعلى ( 88نه0160همء عله ععطونط ) عندما 
تستطيع المثيرات البديلة استدعاء الاستجابة الشرطية . 


الاشراط من درجة اعلى هو تلك العملية التي تستطيع فيها مشيرات شرطية 
بديلة القيام بدور البديل للمشير الشرطي الأصلي وتستطيع بذلك استدعاء 
الاستجابة الشرطية . فاذا كان مثير شرطي يملك القدرة على استدعاء استجابة 
قوية فالمفترض أن بإمكانه الاقتران بأي مثير آخر يمكن للكائن الحي أن يدركه ' 
وبالتالي فانه سرعان ما يصبح بامكان هذا المشير الجديد استدعاء الاستجابة 
الشرطية في غياب كل من المشير الشرطي والاستجابة الشرطية الأصليين . 
والاشراط من درجة اعلى يفسر لنا كيف يمكن ضبط السلوك الانساني من قبل 
مثيرات تختلف اختلافا كبيرا على المثيرات الموجودة في الأصل اثناء عملية الاشراط 
وما الرموز المتمثلة.ني الكلمات والاشارات إلا أمثلة على هذا الاشراط من درجة 
اعلى . 

ويمكن توضيح بعض خصائص الاشراط من درجة أعلى عن طريق إحدى 
تجارب بافلوف التقليدية المعروفة . وسنبدأ بمثير شرطي ( وهو الضوء ) وسنسميه 
المثير الشرطي الأول . ونفترض أنه سبق لنا أن أجرينا عملية اقتران بين هذا المثير 
الشرطي ومثي رآخر غي رشرطي ( وهو مسحوق الطعام ) وانه سبق لنا الحصول على 
استجابة شرطية قوية ( وهي إفراز اللعاب ) . ونضيف الآن مثيرا محايدا جديدا 
وسنطلق عليه اسم المثير الشرطي الثاني ونبدأ بعملية اقرانه بالمثير الشرطي الأول 
بنفس الطريقة التى اجرينا بها عملية اقران المثير الشرطي الأول مع مسحوق 
الطعام . وعند هذا الحد لم يعد مسحوق الطعام جزءاً من التجربة ونحن الآن 
بصدد اقتران امثير الشرطي الثاني ( ولنقل انه الجرس ) مع امثير الشرطي الأول 
( والذي قلنا انه الضوء ) . وتتم عملية الاقتران على النحو التالي : امثير الشرطي 


وده 


الأول مع المثير الشرطي الثاني اذ نبد] بالجرس اولا ثم بالضوء . وبعملية الاقتران 
بين الجرس والضوء هذه فان المثير المحايد الثاني يبدأ الآن في اكتساب خاصية 
استدعاء اللعاب وهذه الظاهرة يطلق عليها اسم الاشراط من درجة اعلى . وأحد 
الملامح الامة لهذه العملية هو أن المثير الشرطي الأول يشبه إلى حد كبير جدا المثير 
غير الشرطي . ويمكن تكرار هذه العملية ومن ثم الحصول على اشراط من 
الدرجة الثالثة غير أنه لم يتمكن سوى القليل من الباحشين من الحصول على 
اشراط اعلى من الدرجة الثالثة . 

(0) الاشراط الكلاسيكي قد لا يتطلب بالضرورة مثيرا بيولوجيا قويا غير 
شرطي 

ما الذي يجري تعلمه أثناء عملية الاشراط ؟ لقد وجد في الدراسات الخاصة 
بمرحلة الاحساس قبل عملية الاشراط أنه يبدو أن ارتباطاً يحدث بين مثيرين ما 
أثناء عملية الاقتران» فالشخص الذي يجري التجرية 0 
الضوء والنغمة الموسيقية اللذين لا يبدو أنهها يحدثان أية استجابة ثم يجري بعد 
ذلك عملية اقترائهها الواحد بالآخر النغمة أولا ثم الضوء ثانيا . وفي الخطوة 
الثالثة يتب , أشراط استجابة ما مثل استجابة الحخلد وفطي ا ل 
الشرطي الأول ( أي النغمة ) . وبعد اجراء عملية اشراط استجابة الجلد 
الجلفانية الى النغمة نبدأ باستخدام المثير الآخر او البديل وهو الضوء . والجدير 
بالاهام ان الضوء هو الذي يستدعي الآن الاستجابة الجلفانية ؟) 


ومئل هذه الاكتشافات تدل على أنه يتم إحداث رابطة بين مثيرين بمجرد اقران 
الواحد بالآخر . ونظرا لآن الضوء لم يستخدم كمثير شرطي في هذه الدراسة فقد 
يفترض البعض قائلين ان الارتباط الأكثر أهمية في هذه التجارب هو الارتباط بين 
مثير ومثير آخر ( أو بين النغمة والضوء ) اكثر منه الارتباط بين مثير واستجابة , 
وللرد على هؤ لاء يمكن أن يقال انه في مرحلة الاحساس قبل الاشراط فانه يبدو أن 


(1958) عاعمممه© (2) (1972) ممسعسمط؟ ز (1958) عاممووم (1) 


عاد ات 


الاشراط الكلاسيكي لا يتطلب مثيرا شرطيا سبق اقرانه بمثير بيولوجي هام غير 
شرطي . وأن كل ما يجري هو أن الاشراط ينطوي على روابط خفية ولكن ليس لها 
اهمية بيولوجية تذكر . 

(1) الاستجابات الانفعالية المشر وطة يمكن تكوينها اذا اشتمل الاشراط على 
مكونات دافعية( قأهءههمصهه"© 340107215831 ) 

بالاضافة الى أبحاث بافلوف على الاستتجابات الشرطية اللعابية والتي كان 
يطلق عليها احيانا اشراط الشهية(8ظهنه20180مه 06نانامم3) فقد أجرى تجارب 
اخرى على ما يسمى بالاشراط المنفر ( 28له000160ت 376251906 ) واستخدم 
الكلاب كذلك في هذه التحارب باحداث صدمة كهربية لمخالبها . والصدمة 
تمثل المثبر غير الشرطي بينا سحب الكلب ليده أو ما يسمى انقباض القدم هو 
الاستجابة غير الشرطية واستخدم العديد من المشيرات الصوتية والمرئية كمشير 
شرطي . ولماكان الكلب مقيدا الى جهاز التجارب ولم يكن بانتطافة ا هرب من 
الصدمة الكهربية فسرعان ما تعلم الاستجابة للاشراط المنفر بقبض قدمه ولكنه 
في الوقت ذاته كان يظهر استجابة خوف معممة . وسرعان ما اصبحت جميع 
المثيرات التي تسبق المثير غير الشرطي بصورة منتظمةسواء اكانت تتمثشل في 
الجرس او النغمة أو رؤية الشخص الذي يجري التجارب اصبحت جميعها 
مرتبطة بالصدمة الكهربية واحذت تعمل وكأها مثير شرطي يستدعي استجابة 
خحوف عام لدى الكلاب . 

(/) الخوف -حافز متعلم 

ان المعرفة باجراءات الاشراط تجعل السلوك الذي يبدو لنا في بادىء الأمر شيئا 
جنونيا غير معقول أمراً مفهوماً . وعلى سبيل المثال ففي الفيلم المسمى مذكرات 
آن فرانك( علصدء1 عدهى عه برمدذط 1 ) كان عويل صفارة الإنذار الذي كان 
يسبق عادة وصول القوات النازية الخاصة كثيرا ما يرهب اليهود حتى قبل وصول 
تلك القوات وبتكرار ذلك أصبحت صفارة الانذار هي المشير الشرطي الذي 


ب 860١٠لهس‏ 


يستدعي مشاعر الخوف ( الاستجابة الشرطية ) لدى الكثيرين من اعضاء الجماعة 
اليهودية وهم يتوقعون الإرهاب الذي سيحل بهم ( المثير غير الشرطي ) . 
وقد أجرى نيل ميلر:" تهارب هامة أظهرت أن الانفعالات مثل الخوف يمكن 
ان تعمل كحوافز من الحوافز التي يمكن تعلمها . فقد وضعت فثران في صندوق 
يتكون من غرفتين إحداهم) صبغت باللون الأبيض والأخرى باللون الأسود 
وبينهما باب . وفي بادىء الأمر أعطيت الفئران صدمة كهربية أثناء وجودها في 
الغرفة البيضاء وفي أثناء الصدمة وجدت الفثران أن بامكانها اهرب من خلال 
الباب الى الغرفة السوداء التي لا تعطي فيها أية صدمات كهربية . وبتكرار هذا 
الاجراء تعلمت الفكران بعض الاشارات فقد عرفت أن الغرفة البيضاء تعني 
بداية ألم الصدمة الكهربية ولذلك فمن المفترض أن استجابة الخوف قد جرى 
اشراطها على الفئران وهي بداخل الجزء الابيض من الصندوق وبالاضافة الى 
ذلك فقد تعلمت الفثران ان الغرفة السوداء انما هي غرفة آمنة وخالية من 
الصدمات . 
ومن أجل اختبار إلافتراض القائل بأن ردود الافعال الانفعالية المشروطة 
تكتسب خحواص دافعية فقد حاول ميلر"" أن يكتشف فيا إذا كانت الفثران تتعلم 
استجابة جديدة مثل إدارة عجلة معينة . والتعزيز الوحيد الذي قدم للفثران في 
هذا الوضع كان مجرد تخفيض حدة خوفها وتمثل ذلك في السماح لحا بالهرب داخخل 
الغر فة السوداء . ومثل هذه النتائيج تشير إلى أن ردود الفعل الانفعالية الاشراطية 
تنمي حالات الحفز وأن تخفيض ا حافز يمكن أن يعمل كمصدر للتعزيز . 
(8) الاشراط البافلوفي المنفر قد يكون قيدا على التعلم فيا بعد 
كان سيليجان وماثير" أول من اطلق عبارة العجز المتعلم 64صمة16 ) 
5 على ظاهرة تتطلب انتباها متزايدا وهي تظهر في التجربة الآتية : 
(1967) تعنهك3ة قمة ممسوناعة (3) (1951) ععلانةة لدء< (1) 
(1951) عقللنة8 لوعآة (2) 


في بادىء الأمر أعطيت صدمات كهربية لمجموعة من الكلاب اثناء وجودها 
مقيدة الى سروج وبالاضافة الى مجموعة من كلاب التجارب هذه كانت هناك 
مجموعة اخرى من الكلاب ( مجموعة ضابطة ) لم تعرض لأية صدمات . وفي 
اليوم التالي وضعت الكلاب التجريبية في صندوق يضم غرفتين بينهما حاجز 
يتحرك ويسمح بحركة الحيوان بينهما جيئة وذهابا وصممت أرضية الصندوق 
بحيث يمكن كهربتها . وكان على الكلاب أن تتعلم مهمة الاستجابة لاشارة 
إنذار بالقفزمن الحاجز إلى الغرفة الأخرى من الصندوق خلال عشرثوان . فاذا 
فشلت في ذلك فانها تتعرض لصدمة كهربية مؤلمة . 

وقد وجد سيليجمان ومائبر أن ثلثي هذه الكلاب كانت عاجزة عن تعلم 
أسلوب تجنب الخطر بصورة سريعة بالمقارنة مع الكلاب في المجموعة الضابطة . 
إذ إن كلاب المجموعة التجريبية كانت تتعرض للصدمة رغم انها في محاولة أو 
محاولتين استطاعت تجنب الصدمة بالقفز فوق الحاجز . وعندما عرضت كلاب 
المجموعة الضابطة للصدمة الكهربية التي لم تكن قد تعرضت لا من قبل فقدت 
السيطرة على ضبط الامعاء والمثانة واخذت تجري هنا وهنا وهي تعول إلى أن 
تمكنت من القفز فوق الحاجز بسلام . أما كلاب التجربة التي كانت قد تعرضت 
للصدمة من قبل فانها عند تعرضها للصدمة من جديد اظهرت سلوكا مشايها 
في بادىء الأمر ولكنها بعد ذلك كانت ترقد مستكينة وتتلقى الصدمات المتعاقبة إذ 
إنها لم تتعلم السلوك المتمشل في تجنب الصدمة بصورة مناسبة وكان لا بد 
للشخص الذي يجري التجربة من أن يجرها فوق الحاجز عدة مرات ( بلغت 
لكا مرة ) حتى تتمكن من تعلم الاستجابة | ان وظائفها الفسيولوجية عانت 
هي الأخرى من جراء ذلك . وفي هذه الحالة قد تتعرض لفقدان الشهية وفقدان 
الوزن ولربما تصاب بالقرحة . 

وقد حصل هيروتو("© من تجاربه على الإنسان على نتائج يمكن مقارنتها بهله 
النتائج من التجارب على الحيوان . والظاهر انه يتكون لدى الانسان اعتقاد بعدم 
الله د-نسلآلب-<-2023 (رويرونمصتةه )0‏ 

36د 


جدوى الاستمرار في الاستجابة ( لمثيرات الألم ) . ويبدو أن هناك تشابها كبيرا 
بين تعلم العجز في المختبر والشعور بالاكتئاب عند الانسان في بيئته الطبيعية ا 


يحالات البحث 


متاهج البحث 

قبل أن يجري بافلوف تجربته المعروفة قام بإلحداث جرح في وجنة كلب من 
كلاب التجارب وأوصل من خلالها انبوبا الى الغدة اللعابية وذلك كي يتمكن من 
قياس كمية اللعاب اثناء عملية الاشراط قياسا دقيقا . وبعد ان شفي الكلب من 
هذه العملية قام بافلوف بالضرب على شوكة دقاقه لمدة سبع أو ثما ني ثوان وأتبع 
ذلك بإدخال مسحوق اللحم إلى فم الكلب . ثم أعاد عملية تزامل نغمة الشوكة 
ومسحوق اللحم لمدة عشر مرات تقريبا ثم أسمع الكلب النغمة بعد ذلك لفترة 
زمنية مقدارها ثلاثين ثانية . وبعد ثوان قليلة من ذلك لاحظ بافلوف أن اللعاب 
قد بدأ يظهر من جديد وعلى كل حال فبعد أن كررت عملية الاقتران حوالي 
ثلاثين مرة أخذ اللعاب يستجيب بغزارة للنغمة حتى عندما لم تكن مصحوبة 
بوجود الطعام : 

قياس الاستجابة الشرطية : ولما كان من غير الممكن قياس قوة الاستجابة 
الشرطية قياسا مباشرا فإننا نستطيع استخلاصها عن طريق المقاييس الأخرى 
القابلة للملاحظة . ولذلك فقد استخدم يافلوف غزارة الاستجابة أو كمية 
اللعاب التي افرزها الكلب كمقياس لمدى قوة الاستجابة . كما استخدم زمن 
كمون الاستجابة لقياس قوة الاشراط أي كم يمضي من الوقت بين بدء المشير 
الشرطي والاستجابة الشرطية . ومن بين المقاييس الأخرى لقوة الاستجابة 
الشرطية قياس عدد مرات تردد الاستجابة أو معدها أما المقياس الرايع لقوة 
الاستجابة فيتمثل في مقدار مقارنة الاستجابة لانطفاء الاستجابة الشرطية 

ها٠١48-‎ 


هذا القياس بصورة أساسية عندما يقدم المثير الشرطي دون المثير غير الشرطي7) 
. وعندئل يقاس عدد المحاولات التي تبري لتقديم امثير الشرطي قبل ظهور 
الاستجابة الشرطية . ومثل هذه المحاولات تعرف باسم المحاولات ألتي تؤدي 
الى الانطفاء . 


وقد بنيت تجارب الاشراط الكلاسيكي لقياس الاستجابة الشرطية بطريقتين 
أساسيتين . الطريقة الأولى وتسمى أسلوب محاولة الاختبار121 - 56 ) 
( عسوتهءه ويتم بموجبها توزيع محاولات الاختبار طوال فترة التدريب . وفي 
محاولات الاختبار هذه يعطى المثير الشرطي لفترة زمنية اطول من تلك الفترة التي 
"تعطى له أثناء التدريب . وعيوب هذه الطريقة هي انه طالما أن المثير الشرطي 
يعطى بدون لمثير غير الشرطي فإن الاستجابة الشرطية قد تضعف من جراء 
تعرضها للانطفاء ولذلك فإنه يصعب في هذه الطريقة معرفة ما إذا كان قياس 
الاستجابة الشرطية قياسا دقيقاً للاستجابة أو أنه متأثر بإجراءات القياس 
المستخدمة . 
والطريقة الثانية التي تستخدم في تقويم قوة الاستجابة الشرطية يطلق عليها 
اسم طر يقة التوقع (5060000 ده همه هة) . وق هله الطريقة يجري تأخير المثير 
الشرطي ( الجرس ) لمدة طويلة تكفي لجعل الكائن الحي الذي تجري عليه 
التجربة يتوقع وصول امثير غير الشرطي ( الطعام ) وبالتالي يستجيب له (يإفراذ 
اللعاب ) قبل حدوثه ( أي حدوث المشير غير الشرطي ) . والشكلة في هذا 
الأسلوب هي أن نظم الاستجابة المختلفة تختلف فيا بينها بالنسبة للفشرة التي 
تنقضي قبل بداية الاستجابة أو ما يعرف باسم الزمن الذي تظل فيه الاستجابة 
كامئة . وكمثال على ذلك فان الوقت اللازم بين بداية المثير الشرطي واستجابة 
الجلد الجلفانية يبلغ حوالي ثانيتين تقريبا ولا كانت هذه الاستجابة بطيئة نسبيا 
فائها تؤدي الى خلق بعض المشكلات لأن الفترة الزمنية الأفضل بين بداية 


٠ ) مثل قرع الجرس لمدة طويلة دون ظهور الطعام ( المترجم‎ )١( 
5ه‎ 


المثيرالشرطي والمثير عير الشرطي هى نصف ثانية20 وهنا ايضا قد يكون قياس 
الاستجابة الشرطية نتاج مصطنع لاجراءات الاختبار لأن العلاقة الزمنية ما يبن 
المثير الشرطي والاستجابة الشرطية قد تؤدي الى التنبؤ بأن المثير غير الشرطي غير 


أت . 


أما الاسلوب الثالث من أساليب قياس قوة الاستجابة الشرطية فهو يمكننا من 
تجنب الوقوع 5 مثل هله المشاكل . وهذا الاسلوب يعرف ياسم اجراء الحد 
الافصى من القوة( ماع20 طأمدعناة - «بناستتقد ) و في هذا الاجراء يتم 
اشراط كل من المثيرين الشرطي وامثير غير الشرطي عن طريق عدد من المحاولات 
في عدد من مجموعات الحيوانات المختلفة . وبعد افتراض أن يكون الاشراط قد 
ثم تقاس قوة الاستجابة من خلال تقديم المثير الشرطي مرة واحدة في غياب المثير 
غير الشرطي . ولما كان هذا الاجراء يجري عادة عند نهاية المحاولات في التجربة 
فانه يفترض عند هذا الحد ان الاستجابة الشرطية قد بلغت قرب الذروة في 
قوتها . 

وثمت مشكلة أخرى من مشاكل التجارب تواجه ال منظرين في التعلم وهي 
مشكلة التأكد من أن الاستجابة الشرطية التي تجري عملية قياسها هي الاستجابة 
البامة حقيقة عن اجراءاتهم الاشراطية وليست نتاج مصطنع لاجراءات التجربة 
أو نتاج أية استجابة إرادية عرضية أخحرى . وقد قام ويكنز”" بتوضيح هذه 
المشكلة وذلك بأن استخدم الجرس الطنان «عتداط كمشير شرطي وأقرنه 
بصدمة كهر بية خفيفة ( مثير غير شرطي ) تصيب إصبع ( سبابة ) كل فرد من 
أفراد مجموعة من مجموعات التجارب بينا وضع مجموعة أخرى من الأفراد تحت 
تهديد الصدمة الكهربية دون أن يصابوا هذه الصدمة فعلا » في حين طلب من 
مجموعة ثالثة أن يؤدوا استجابات تتمثل في سحب أصابعهم الى الخلف كلما 
سطع ضوء ما . وكانت نتيجة التجربة أن أفراد المجموعتين الثانية والثالشة 
ا ا ا ا 


(1952) عرعطةملطء5 لمة عختطا؟؟ (1) 
(1939) قمععلء771 (2) 


بد ١*كأس‏ 


اظهروا القليل جدا من الاشراط وكانت استجاباتهم للمشير الشرطي متغايرة 
بصورة كبيرة وبطيثة إلى حد كبير . أما المجموعة الأولى التي خضعت لاجراءات 
الاشراط الفعلية فقد استتجابت للمثير الشرطي أكثر بكثير من المجموعتين الثانية 
والثالثة . كما كانت استجابات هذه المجموعة أكثر ثبانا وانعكاسا ( أي اكثر 
سرعة ) واستمرت فترة طويلة بعد انتهاء الصدمة ومن ذلك استنتج ويكنز أن 
الاستجابة الشرطية الحقيقية تختلف في كونها ( أي الزمن الذي تستغرقه ) وفي 
استمرارها اذا ما قورنت بالاستجابات الارادية . 

العلاقات الزمئية بين المثير الشرطي والمثير غير الشرطي : كما ذكرنا فها سبق 
فإن من بين السمات الأساسية المميزة للاشراط البافلوني عملية التزامل بين المثير 
الشرطي وامثير غير الشرطي وهناك العديد من الطرق التي يمكن بها للمشير 
الشرطي والمثير غير الشرطي أن ينتظما في علاقات الواحد منها بالآخر ولكن هذه 
العلاقات الزمنية يمكن تصنيفها في فثتين عامتين : الأولى وتتمثل في الاجراءات 
التي يتداخل فيها المشير الشرطي مع المشير غسير الشرطي والثانية وتتمشل في 
الاإجراءات التي لا يتداخخل فيها المثير الشرطي مع امثير غير الشرطي . 

)١(‏ الاجراءات المتداخلة في الاشراط المتزامن : ونعني به أن كلا من المثيرين 
الشرطي وغير الشرطي يظهران ويختفيان معا . أما في الاشراط المتأخ 0612760 ) 
( عسنهه01همه فإن المثير الشرطي يحدث أولا ويعقبه المثير غير الشرطي بعد فترة 
تأخير . 


(1) الاجراءات غير المتداخلة في الاشراط المتوالي : ونعني به أن المثير الشرطي 
يظهر ويختفي أولا ثم يحدث امثير غير الشرطي بعد فترة تأخر قصيرة . أما في 
الاشراط العكسي فإن المثير الشرطي يقدم بعد أن يكون المثيرغير الشرطي قد ظهر 
واختفى . وغالبا ما نستخدم هذه العلاقة الزمنية للتعرف على الاجراءات 
التجريبية والتمييز بينها في الاشراط الكلاسيكي . والأمر الام في العلاقة الزمنية 
بين امثير الشرطي والمثير غير الشرطي هو أنها تساعد الباحثين على أن يغيروا من 

دآاكالا- 


أساليبهم ويدرسوا دراسة منتظمة بعدا هاما من أبعاد الاشراط الكلاسيكي غير أن 
هذه العلاقة الزمنية لا تستنفذ بأى حال من الاحوال جميع الاحتالات لمختلف 
أشكال تآلف الإجراءات الاشراطية . 


وقد حاولت دراسات عديدة معرفة الفترة الزمنية الافضل بين المثير الشرطي 
والمثير غير الشرطي بدءاً ببافلوف نفسه الذي اكتشف أن الحيوانات تستطيع أن 
تتعلم كيف تؤخر الاستجابة الشرطية ( مثل افراز اللعاب ) لفترة زمنية طويلة . 
اذكان يبدو وأن الكلاب تستطيع أن تتوقع بكل دقة متى يكون المثير غير الشرطي 
( الطعام ) على وشك الظهور وبالتالي كيف تبدأ استجاباتها الشرطية المتمثلة في 
افراز اللعاب قبل ظهور الطعام مباشرة وقد اجرى بافلوف تجارب على كل من 
الفترة الزمنية عن توالي المثير الشرطي والمثيرغير الشرطي والفترة الزمنية التي يتأخر 
فيها أحد المثيرين عن الآخر . واستنتج ان قياس الاشراط المتوالي للاستجابة 
الشرطية هو أكثر صعوبة من قياس الاشراط المتأخر للاستجابة الشرطية . وعلى 
كل حال فإن الأبحاث التي تجرى حاليا توحي بأن النتائج التي توصل اليها 
بافلوف قد لا تكون صحيحة بالنسبة لأنواع اخرى من الكائنات . فقد اكتشف 
روس وروس”" أنه لا توجد أية اختلافات بين اجراءات التتبع وإجراءات 
التأخير في اشراط جفن بعين الانسان بينا اكتشف شنايدرمان”2 أن إجراءات 

التأخير تفوق إجراءات التتبع في اشراط جفن الأرنب . 
وكان بافلوف يعتقد أن الاشراط العكسي ( أو الاشراط الذي يسبق فيه المثير 
غير الشرطي امثير الشرطي ) لا يمكن حدوثه . وتزعم بعض الدراسات انها 
استطاعت إظهار الاشراط العكسبي بإعطاء مثير مؤذ ( مثير غير شرطي ) مشل 
الصدمة الكهربية قبل تقديم المثير الشرطي . وتفسر مثل هذه النتائج عادة وكأنها 
توحي بأنه بدلا من حدوث الاشراط العكسي الفعلي فإن دور المشير المؤذي في 
معظمه يتمثل في زيادة حساسية الكائن الحي بصورة عامة كي يستجيب لأي مثير 
(1971) 8055 لصة 12055 (1) 
(1966) ممصمل أعمطعة (2) 

ل 


ولذلك فإن كل ما يلاحظ على الكائن هو ازدياد مستوى الإثارة : 

الفترة الزمنية لاقتران المثير الشرطي بالمثير غير الشرطي تزداد قوة المثير الشرطي 
إلى حد معين عن طريق زيادة عدد مرات التزامل بين المثير الشرطي والمثير غير 
الشرطي وقد وجد ان مضى فترة زمنية مقدارها نصف ثانية بين بداية المثير الشرطي 
وبداية المثير غير الشرطي تمثل أفضل فترة زمنية لزيادة تأشير الاشراط الى الحد 
الاقصى . وقد أجريت تجارب كثيرة بهدف تغيير طول الفترة الزمنية التي تنقضي 
بين المثير الشرطي والمثيرغير الشرطي ونتائج هذه التجارب توحي بصورة عامة بأن 
الفترات الزمنية القصيرة من شأنها أن تقلل من قيمة الإشارة التي يقدمها المثير 
الشرطي في حين ان الفترات الزمنية الطويلة من شأنها ان تفسح مجالا لحدوث 
مثيرات عرضية وفقدان الاهتام بالمثير الشرطي المحدد حتى يأخل موقعة . 

والفترة الزمنية ذاتها يمكن ها أن تصبح امثير الشرطي للكائن الحي وبعد 
التدريب يتعلم الكائن الذي تجري عليه التجربة في توقع حدوث امثير الشرطي 
لان النمط الزمني نفسه يصبح علامة (اشارة) للتنبؤ بالمثير غير الشرطي وعندما 
يتعلم الكائن الاستجابة إلى الفترة الزمنية وحدها وذلك بأن يستجيب قبل 
حدوث امثير الشرطي مباشرة أو عندما يحين وقت حدوث امثير الشرطي يقال أن 
الاشراط الزمني قد تم حدوثه . 
دراسة الحيوان : 

كثير من العلماء الأوائل المختصين في علم النفس المقارن كانت تجتذبيم 
الفكرة القائلة بأنه اذا ما تم اختبار قواعد السلوك لدى الحيوانات الدنيا فانه يمكن 
تطبيق هذه القواعد صعودا على سلم النشوء والارتقاء لتفسير سلوك الانسان . 
وبتزايد البحث في ماهية التعلم اخل هذا الأمل يبتعد يوما بعد يوم وما أن حل 
العقد الماضي الذي اتسم بازدياد الاهتام بعلم النفس المعرفي حتى أوشك البحث 
على تعلم الحيوانات الدنيا أن يكون في حكم المنتهي . غير أن عقد السبعينات ما 
لبث أن شهد اهتاما متجددا بأبحاث تعلم الحيوان ولكنه هذه المرة كان من منظور 
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أقل سذاجة » إذ أصبح علماء علبم النفس المقارن أقل اههاما بتعميم النتائيج التي 
يتوصلون اليها في دراسة الحيوان على الكائنات الحية الأخرى . وعوضا عن ذلك 
يميلون الى تفحص كيف يتأثر كائن ما بتغير أى من عنصر بيئته التعليمية ويبتمون 
بتفحص قابلية التعلم لدى الكائنات الحية التي تختل في مراحل رقيها" . 

وثمت تطور هام آخر في هذا المجال يتعلق بالبحث في قيود التعلسم 
8نة 2 كه كاننة0060 إذ كان الكثيرون بمن يدرسون التعلم في الماضي 
يفترضون أن الاستجابات التي يؤ ديها الكائن تكاد تكون جميعها مشر وطة بقوانين 
التعلم غير أنه تجمعت في الآونة الأخيرة دلائل كثيرة تضع هذا الافتراض موضع 
التساؤ ل . " فالكائنات تطور لنفسها أنظمة تكيف سلوكية معينة عبر ملايين 
السنين ولذا فمن المعقول القول بأنه من غير المحتمل لاإجراء اشراطي ما أن يبطل 
هذه الاستجابات وقد أطلق كيلر بريلاند وماريان بريلاند” اللذان كانا يعملان 
في تدريب الحيوانات على القيام بمثل هذه الأعمال على هذه الظاهرة اسسم 
الانجراف الغريزي( 6نف لدناءدناده1 ) . فقد لاحظا عدة أمثلة كان يبدو فيها 
أن السلوك المتاصل وهو التنقيب في الأرض بالفم ( لدى الخنزير مثلا ) يطغي على 
السلوك المشروط . وعلى سبيل المثال فقد جرى تعليى بعض الخنازير على التقاط 
قطعة النقود الخشبية الكبيرة ووضعها في « مصرف » حتى تستطيع أن تئال الطعام 
مكانأة لما على ذلك . غير أن هذا السلوك كان يتخلله أحيانا العودة الى السلوك 
المتأصل . كذلك فان الدجاج الصغير الذي تعلم أن يقف على منصة قبل أن ينال 
الطعام اخذ يخربش المنصة بأظافره . 

مثل هذه الأبحاث توحي بأن قوانين التعلم ال حالية لا بد لها من أن تعدل حتى 
تفسر القيود المفروضة على التعلم الخاصة بكل نوع من أنواع الكائنات الحية . 
وبصورة أو بأخرى 7 لود تدأ ال القيود ب على التعلم عندما أقر 
(1961) لمواعءظ نهة ومو[عر8 (3) (1971) ممق (1) 

(1970) ممصوناء5 (2) 
كاله 


الخاص بالكائن الذي يراد تعليمه , 


ومجال آخر من مجالات البحث ذات العلاقة يتمثل في البحث فيا يسمى تجنب 
الطعم ( 3ه - ةط ) أو النفور من المذاق( 2376:5108 عاكة؛ ) ويمكن 
تعريف تجنب الطعم بأنه النفور المشروط من مذاق مادة ما نتيجة لتجربة سابقة 
واحدة تتمثل في مرض الحيوان مرضا موقتا نتيمءة لتناوله تلك المادة . إذ حالما 
يشفى الحيوان من مرضه فإنه يحجم عن أكل المادة التي أدت إلى مرضه . ومن 
الواضح أن هذا السلوك هونمطمن الاستجابات الهادفة للمحافظة على النوع*. 

واحدى المشكلات التي تواجه محاولة وضع هذا البحث ضمن نطاق 
مجموعة قوانين الاشراط الكلاسيكي التقليدي تتمثل في أن فترة التأخير الطويلة ما 
بين تناول الطعام السام وبداية المرض تتجاوز الحد الأقصى للعلاقفات الزمنية ك) 
نفهمها الآن ومع ذلك فإن الاشراطيتم فعلا ولهذا فإن الحقائق قد تفند اوتكذب 
النظريات . 

ويبدو تجنب الطعم لأول وهلة وكأنه محرد مشكلة أكاديمية خفية خاصة غير أن 
مزيدا من الفحص يظهر أن هناك تطبيقات هامة لمذه الفكرة . فقد كان 
جوستافسون وجارسيا وهانكنز وروسينياك”" على وعي بالجدل الدائر بين دعاة 
المحافظة على البيئة الطبيعية وبين الفلاحين حول قتل الذئب الأمريكي الشمالي 
الصغير الذي كان يسرح ويمرح في غرب الولايات المتحدة ويقثل الخراف 
الصغيرة ولذلك قام هؤلاء العلماء الثلاثة بإطعام الذئب هذا بلحم خراف 
سمّمت بكلوريد الليثيوم وهي مادة صممت بحيث تجعل تلك الذئاب تصاب 
بالمرض وتؤدي الى تجنب الطعم . كما أكلت ثلاثة ذثئاب أخرى لحم الأرانب 
الذي سّمم بكلوريد الليثيوم . وقد دلت نتائج تلك التجارب أن الذئاب امتنعت 
الفاكهة , 


(1974) علةتسصتسد 1 لمة ,كم سمط رقتعية0 , ومداقاكنا© (1) 


عن أكل لحوم الحيوانات المسممة » الذي يتسبب في اصابتها بالمرض . 
والكثير من الأإجراءات العلاجية القائمة عل التنفير( د276:510 ) مثل تلك 
المستخدمة في التحكم في التدخين وتناول المشروبات الكحولية تبدو وكأنها تحمل 
بعض الاثار الناحمة عن تجنب الّعم ولا زالت الأبحاث على تجدب الطّعم 
مستمرة في الاتساع والانتشار في مجالات لم يتطرق البحث إليها من قبل مشل 
ص النفور من الجنس . '"' 
وهناك مجال آخخر جرى التركيز عليه في تعلم الحيوان وهو الاشراط في الوظائف 
الحشوية ( كالتقيؤ والبوال) والعمليات الفسيولوجية الخاضعة للجهاز العصبي 
المستقل والتي أشار إليها هاريس وبرادي”" فضربات القلب يتم اشراطها على 
نحو نمطي يتزامل المثير مع الصدمة . ويشير البحث إلى أن استجابة القلب تتاثر 
باجراءات الاشراط الكلاسيكي وإن كان بعض الباحشين قد وجدوا زيادة في 
استجابة القلب بينا وجد آخرون انخفاضا في هذه الاستجابة وذلك في حالة 
استخدام اجراءات واحدة بصورة اساسية ويبدو ان بعض وظائف الدورة 
الدموية مثل ضغط الدم وتدفقه تتأثر ايضا باجراءات الاشراط الكلاسيكي . *" 


ومن بين الابحاث الهامة التي اجريت على الحيوات تلك التي اجريت على 
الديدان آكلة جنسها والتي استخدم فيها الاشراط الكلاسيكي على الدودة 
المسطحة ( البلانريا ) . ففي المراحل الأولى لاحدى هذه التجارب 7» وضعست 
الديدان المسطحة في الماء وتم تعريضها للضوء ء ( أي المثير الذي سيصبح شرطيا ) 
وتم تزامل هذا الذي بالسقية و1 ي امثير غير الشرطي ) التي تؤدي إلى إحداث 
تقلصات في جسم الديدان ( أو استجابة غير شرطية ) وبعد أن تم تدريب 
الديدان المسطحة قدمت كطعام إلى ديدان مسطحة غير مدربة ( والديدان يمكن 
(1938) ملت ع ععلصص]ا علفمطةض رممتقصطه1 (1) 


(1974) /إلمة8 هسة مضمدةة (2) 
(1967) مقدممع ل أعمطء58 ه طابسوط , علطعلا : (1965) مودععاعم غ2 علعة81 , مقصعاادا )03 


(1970) علاللود5 لمة هاوتطعونط5 , اعمدمءعك8 4( 
هاا هس 


أن تتغذى على ديدان من نوعها ) . والسؤال الام الذي تطرحه هذه التجربة 
هو: هل تستطيع الديدان المسطحة غير المدربة التي تغذت على ديدان مسطحة 
مدربة أن تعمل بكفاءة وبدلالة اكثر من الديدان المسطحة التي تشتمل عليها 
المجموعة الضابطة في التجربة الاشراطية ؟ لقد وجد جيمز ماك كونيل”" أن 
الديدان المسطحة غير المدربة التي أكلت الديدان التي آذتها الصدمة قد عملت 
بكفاءة أكثر من الديدان المسطحة في المجموعة الضابطة في تعلم احداث 
انقباضات الجسم عند تعرضها للضوء ( أي المثير الشرطي ) وكان تفسيره لهذه 
النتائج هو أن اختزان المعلومات في الذاكرة عملية كيميائية في جزء منها ويمكن ان 
تنتقل من كائن إلى كائن آخر . وفي تجارب اخرى” قام ماككونيل بطحن 
الديدان المسطحة المدربة واستخرج منها حمض الرايبونيوكليك المعروف باسم 
آر . إن ا( شالع ) وهو جزيء مركب من المعتقد بأنه وسيط كياوي هام للذاكرة 
ثم قام بحقن الديدان المسطحة غير المدربة بهذا الحمض وقارن هذه الديدان 
بمجموعة اخرى من الديدان المسطحة ثم حقنها بالحمض المستخرج من ديدان 
مير مدربة وذلك لمعرفة أيهها أكشر قدرة على تعلم الاستجابة الشرطية ( أو 
الاستجابة للضوء باحداث انقباضات الجسم ) . ومرة اخرى وجد ماككونيل ان 
الديدان التي تناولت حمض ال آر . إن . 1( 2314 ) عن طريق أكل الديدان 
المدربة قد تفوقت بصورة ها دلالة احصائية ( معنوية ) على ديدان مجموعة المراقبة 
وتئاولت دراسة أخحرى" انتقال الذاكرة عند الفثران . وفي المراحل الأولى تم 
تدريب الفثران على الخوف من الظلام ثم أخذت ادمغتها وطحنت واستخلص 
منها مادة بر وتينية تسمى سكوتوفوبين( «أطاهطم500]0 ) وهي مشتقة من كلمة 
لاتيئية تعني الخوف من الظلام وحقئت الفثران بها فأخذت تخشى الظلام . ومجال 
البحث امثير هذا يجعلنا نحلق في الخيال ونحلم بذلك اليوم الذي نذهب فيه إلى 
أية صيدلية مجاورة لشراء حبوب تغنينا عن الدراسة والبحث للحصول على شهادة 
(1970) فاخلة5 © مامتطعهنط5 , اعمده0ه384 (2) 


الدكتوراه . غير أنه قبل أن نفعل ذلك لا بد من أن نعرف أن هناك أكثر من مائة 
مختبر علمي نجحت في نقل تجارب حمض ال آر . إن . 5( 21/4 ) عل الفثران 
والديدان المسطحة بينا فشل غيرها في ,ذلك . ”" وللمعرفة المزيد عن هذه 
الدراسات التي فشلت انظر الدراسات التي قام بها بينيت وكالفن”) ودفاع 
ماككونيل عنها .© 
دراسة الإنسان : 


لاحظ أسحد مساعدي بافلوف أن بعض الكلاب (المشروطة التي أجريتٍ عليها 
تجارب الاشراط بنجاح).تبدو وكأن لديها نفس خصائص البشر المصابين بالأمراض 
العصابية وقد أطلق على هذه الظاهرة اسم « العصاب التجريبي » 
( 5ق2056نه]8 له معسترعيز8 ) . وعلى سبيل المشال فلكي يصاب الكلب 
بالعصاب لا بد له أن يتعلم أن يسيل لعابه عندما يرى داثرة ما ولا يسيل عندما 
يرى شكلا بيضويا ٠‏ ومع استمرار عملية الاشراط استمر عرض شكل الدائرة 
والشكل البيضوي ولكن مع احداث تغيير تدريجي في الشكل البيضوي بحيث 
يبدو أشبه ما يكون بالدائرة وعندما أصبح التمييز بينهها أكثر صعوبة أخذ الكلب 
يطلق صرخات طويلة حادة وينبح وأظهر علامات الخوف من الحجرة كما بدا 
عليه النعاس والميل للنوم وقد فسرت هذه الأنفاط من السلوك وكأنها تشبه 
الأعراض التي تظهر على الإنسان المصاب بالععصاب . وثمت أثر جانبي آخر 
لذلك تمثل في أن الكلب بعد ان بدا عليه الاضطراب نتيجة لعدم قدرته على 
التمييز السليم أصبح عاجزا أيضا عن الاستجابة السليمة حتى عندما يطلب منه 
التمييز بين الدائرة والشكل البيضوي الذي كان يقوم في باديء الأمر . ونوحي 
هذه النتيجة كذلك بأن الكلب قد أصبح في حالة تشبه حالة الإنسان المصاب 
بالعصاب وهوالمرض الذي يمتاز بسيطرة القلق الشديد على الإنسان وما يصاحب 
ذلك من وهن وضعف . ولوحظت ردود فعل مشابهة على حيوانات تجارب أخرى 
(1966) لاعصدمت 166 زم (1978) لأعسدمععك/! عت معام (1) 

(1964) متجلدت لمعه أعمدء8 (2) 


-كةكاته 


مثل الأغنام والقطط والفئران . 


وقد أعجب واطسون بابحاث بافلوف لانها تعطي أسلوبا موضوعيا لتقويم 
السلوك دون الاعتاد على التحليل الاستبطاني أو العقلي . وقد أجرى واطسؤن 
وريئر"" تجربة على طفل يبلغ عمره احد عشر شهرا وأطلقا عليه اسم البرت 
الصغير( +#وطاخ 16غاذا ) تعد من أشهر التجارب فى علم النفس قاطبة . 
وتتلخص التجربة في أنهها أعطيا الطفل في بادىء الأمر سلسلة من الأشياء : فأرا 
أبيض وأرنبا وكلبا ومعطفامن اثقرو وكرة من القطن وبعض الاقنعة . وكان رد 
فعل البرت على هذه الاشياء يتمثل في محاولاته الوصول اليها واللعب بها وإظهار 
الاهتام بها . ثم قام الباحثان بعد ذلك بمفاجأة البرت بصوت عال بطرق قضيب 
فولاذي خلفه وعندها بدأ البرت في الصراخ . وبعد ذلك قاما بإجراء اقتران بين 
الفأر الأبييض وصوت طرق الفولاذ . اذ عندما بدأ البرت يحاول الوصول إلى 
الفأركانا يسمعانه صوت الفولاذ العالى . وتكرر هذا الإجراء مرتين وبعد ذلك 
بأسبوع أعادا تقديم الفار الأبيض للطفل . وقد ظهر أنه تم شراط الطفل إلى 
الحد الذي جعله يستجيب استجابة سلبية قوية للفأر إذ بدأ يصرخ ويدير ظهره 
للفار ويزحف بعيدا عنه بأقصى سرعة ممكنة وبعد ذلك بأسبوع كان خوف الطفل 
من الفأر الابيض قد عمم على الأرنب الوديع الذي يعرفه وكذلك الاشياء ذات 
الفرو الابيض مثل الكلب ومعطف الفرو اذ أخذت هذه الاشياء تخيفه كذلك . 
بل إن الطفل اخذ يجفل كذلك من كرة القطن وقناع « بابا نويل » الابيض مع انه 
لم يكن يُبدي أي خوف من هذه الأشياء قبل ععملية الاشراط . 

ويستخدم علماء التعلم في الوقت الحاضر تجربة واطسون هذه لتوضيح كيف 
أن الاشراط العصابي الذي يطلق عليهالخواف | المرضي « الفوبيا » يمكن اكتسابه 
وتعلمه . ويعتقد أيضا ان المواقف التي يظهر الناس فيها الخواف بدرجات اقل 
هي مواقف يتعلمونها بطرق مشابهة . 


مح ات ل ل يا ا ا ل يم 0 
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نظام اللإشارات الثاني أو اللغة( تدءفوز5 81و51 0دمء56 ) أطلق بافلوف 
على لغة الانسان اسم نظام الاشارات الثاني فهو يؤمن بان اللغة هي ما يميز 
الانسان عن الحيوان لان عدم معرفة الحيوان باللغة تبعل تفكيره محدودا فيا يطلق 
عليه بافلوف ١‏ التفكير في الأشياء 6( 8 معلهنط1 غءوزط0 ) أو التفكير المحسوس 
( قستامتط عامعدمء ) . كا أن نظام الاشارات الثاني يميز النشاطات العصبية 
الانسانية العليا عن تلك التي عند الحيوان . والانعكاسات الشرطية التي قام 
بدراستها تكوّن نظام الاشارات الأول( 158الة5ع1: ) ولكن لما كانت الحيوانات 
تعجر عن الكلام فإن نشاطها الذهني يظل محدودا . والخاصية التي تميز التفكير 
الاإنساني لا تتمثل في القدرة على التعلم من التجربة فحسب بل في القدرة على 
تكوين المفاهيم بشكل خاص ومع أن « واشو »172590620 قد يختلف مع بعض 
الصيغ التي وضعها بافلوف إلا أن الاجر اءات الاشراطية الكلاسيكية استخدمت 
بصورة واسعة في تحري كيفية اكتساب الناس للغة والتفكير والتعميم . 

وهناك تطور أكثر حداثة في مجال دراسة اللغات يسمى تعميم المعاني أو 
الدلالات( 00 تله معمعع علاسقصه5 ) . 0 وتعميم المعاني أو الدلاللات 
يمكن أن يبدأ على.سبيل المثال باجراءات اشراطية تحدث صدمة عندما يشاهد 
الشخص الذي تجري عليه.التجربة التي تتضمن عرض الرقم (") على شاشة ما 
وبعد إجراء عدة عمليات تزامل بين الصدمة والرقم المذكور فان هذا الرقم 
يصبح مثيرا شرطيا ويمكن ان يوصل الى الحالة الانفعالية التي توصل اليها 
الصدمة ويمكن قياس رد الفعل الانفعالي للصدمة باستخدام السيكوجلفانو متر 
( 7ع6أ508319722006ن0:زو2 ) لقياس استجابة الخحلد الجلفانية وهنا يحدث جانب 
هام من جوانب اشراط المعاني أذ انه ما دام قد تم الاشراط بالنسبة للرقم (5) فاننا 
قد نقرأ على الشخص الذي تجري عليه التجربة ارقاما أخرى مثل )١7(‏ و(9؟) 


)١(‏ هو أول قرد من الشمبانزي يتعلم لغة الاشارات انظر (1969) ##هلعة قصه يهمفعه 
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سد 1١‏ سسا 


و(١4)‏ ولكن نضمن القائمة أرقاما أخرى تتضمن بعض المسائل مثل ( ١9‏ + 
هوراع و5 و(5+5) و(0 + .)٠١‏ وسنجد أن الاستجابة 
الجلفانية النفسية القائمة على تعميم المعاني تحدث بالنسبة للمسائل التي تكون 
إجاباتها الرقم (") ولكن مثل هذه الاستجابة لا تحدث بالنسبة للمسائل التي لا 
تتضمن إجاباتها هذا الرقم . ومن الواضح أن ماتم اشراطه هو مفهوم « الثلاثة » 
ويبدوآن الشخص الذي تجري عليه التجربة عندما طلب منه أن يحل مسألة مثل 
(5 + ؟) فانه يمر بخبرة إعطاء الاجابة وهي (") ( وهي الإجابة الشرطية ) 
وهذا ما يؤدي الى الاستجابة السيكوجلفانية ( القائمة على تعميم المعاني ) ومن 
المهم أن نعرف أن هذا المفهوم ( أو تعميم المعاني ) يمثل ابتعادا عن نموذج التعلم 
البافلوفي التقليدي وذلك لأن هذا المفهوم يتعلق بالمعنى والاستجابات التوسطية 
في مقابل المثير المحدد الذي كان يتم التدريب عليه . 
وتشير الدلائل الحديثة في هذا المجال أن مستوى القلق ( أو الاستجابةالقائمة 
على تعميم المعاني ) الذي يظهر على المشتركين في التجربة إنما يتم « لا شعوريا » 
( /ه1ناهأهقهمعصنا ) لأيم ليسوا على وعي بالعلاقات ما بين الكلمات 
والصدمات . وهذا الأسلوب يبشر بإمكانية مد الباحثين بالوسائل التي تمكنهم 
من البحث في العمليات الانفعالية اللاشعورية . 


مضامين النظرية الاشراطية الكلاسيكية 
المضامين النظرية 
تسيطر فكرة الاقتران على الكثير مما كتب عن الاشراط الكلاسيكي . وطبقا 
لنظرية المثير البديل » فان المثير الشرطي يحل » في نهاية الامر » محل المثير غير 
الشرطي » نتيجة لاقتران ظهورهم) معا في السابق . فاذا كان هذا الأمر صحيحا 
فإنه إذا تمت عملية الاشراط فمن المتوقع أن تكون الاستجابة الشرطية تشبه تماما 
الاستجابة غير الشرطية . غير أن الأمر ليس كذلك » كما سبق أن أشرنا » لان 


الاستجابة الشرطية تكون عادة استجابة أضعف من الاستجابة غير الشرطية . 
وهناك دليل آخر ضد فرضية البديل المثير يتمثل في أن بعض الانعكاسات مثل 
الانعكاسات البؤ بؤئية ثية لا تبدو كأنها تخضع للاشراط القائم , على مثير ضوثي ( أو 
نامكن تمع باليرالفترض ) مع أن الاتمكاسات تستجيب للضوه ذانه وأو 
المثيرغير الشرطي ) . 
ويبدو أن الاقتران البسيط . كعامل من عوامل التنبؤٌ السلوكية » تنقصه 
الأدلة الكافية . فمع انه يبدو أنه لا بد من حدوث الاقتران بين المثير الشرطي 
والمثير غير الشرطي ٠‏ إلا أن تجرد اقترانما زمنيا لا يعني بالضرورة أن الاشراط 
سوف يتم إذ لا بد للمثير من ان يكوّن ارتباطا يؤدي الى نتيجة مشمرة حتى يتم 
الاشراط , © 
وهناك تنقيح آخر يجري على نظرية الاقتران ويتركز حول التعلم , عن طريق 
الإشارات ( أو العلامات ) المتعددة إذ تقول نظرية الاقتران بانه عندما تعطى 
للكائ ثن الحي عدة | إشارات متعددة » يكون كل منها مرتبطا بمشير غير شرطي 
معين , فإن ارتباطا مساويا لكل منها سوف ينشأ بين إشارتين من هذه الإشارات 
وفيا بينها . ولكن هذه الفكرة هي الآن موضع هجوم من قبل الباحثين أمشال 
ليون كامن”" الذي قام بعملية اشراط للفئران عن طريق اقتران الصوت ( امثير 
الشرطي ) بالصدمة ( المثيرغير الشرطي ) . وبعد ذلك أضاف مثيرا ضوئيا زائدا 
يعطي بصورة ملازمة للصوت اثناء محاولات إعطاء الصدمات المستمرة . ووجد 
كامن أن الضوء لم يكتسب سوى القليل من الاشراط » مع أنه كان مقترنا دائما 
مع الصدمة . وفسر ذلك بأن الفشل في اشراط الضوء ء إنما يعود لأنه كان عنصرا 
مضافا ولم يستطع هذا الضوء ء تقديم أية معلومات إضافية هامة . ولما لم يتم 
حدوث ارتباط مساو بين الاشارتين فان ذلك يعني أن تجرد التزامل لا يشكل في 
حد ذاته شرطا كافيا للاشراط . 
(1967) 13رمعوغ 2 (1) 
(1969) منسد؟؟ ومعآ (2) 


لالس 


' واستطرادا لهذه الفكرة افترض بعض الباحثين أنه كي يتم اشراط مثير جديد في 
تلك المواقف التي يوجد فيها في الأصل مثير شرطي موثوق به على المثير الحديد أن 
يكون عنصرا غير متوقع ( أي أن يتنبأ بنتيجة جديدة هامة ) قبل أن يتم التعلم . 
ومعنى هذا أنه إذا وجد مثير فعال في الأصل فانه يمنع عملية أشراط يقوم بها مثير 
جديد مالم يكن هذا امثير الجديد اشارة من الاشارات الفعالة . وان دل هذا على 
شيء فانما يدل على أن المثيرات تتنافس فيا بينها وفقا لمدى فعالية كل منها . ولا 
تتم عملية الاشراط بالنسبة لها إلا للمثيرات الاقوى . وهذه حقيقة يعرفها جميع 
المعلمين . 
المضامين العملية : 

زوال الخوف : اذا ما اريد للخوف المشروط ان يزول فلا بد من تنظيم 
الاشراط بحيث يتمكن الفرد من ممارسة المثير الشرطي في موقف لا يستتبعه النفور 
الذي أدى في الأساس الى اشراط الخوف المفرط أو« الفوبيا» . والافضل من 
ذلك تأكيد التخلص من الخوف والتعجيل به إذا كان هذا الخوف ناجما عن موقف 
مثير للخوف يعقبه حدث أو احداث مبهجة . ويقال في هذه الحالة ان الاشراط 
المضاد #سنهه1لهه :]ص00 قد تم أحدائه . 

وقد جرت البرهئة على هذه الظواهر في المختبرات ,. ففي التجارب التي 
اجراها سوللون وكامن ووين”" وضءت الكلاب في صندوق في منتصفه حاجز 
تستطيع الكلاب القفز من فوقه » وني أحد جانبي الصندوق يوجد شبكة مكهربة 
بيها في الجانب الآخر شبكة اخرى آمنة أي غير مكهربة . وقد أجريت على 
الكلاب عشر محاولات اشراطية تعلمت من خلاها القفز فوق الحاجز كي تهرب 
من الجاتب المكهرب الى الجانب الآمن وبعد المحاولة الاشراطية العاشرة قطمع 
التيار الكهر بائي عن الجانبين . ومع ذلك فكلا وضعت الكلاب في الجزء الذي 
كان مكهرباً من الصندوق كانت تقفز الى الجانب الآمن من الصندوق وكانت 
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هذه الاستجابة قوية لدرجة ان الكلاب استمرت تقوم في مارسات بلغت 
الخمسمائة . ومعنى هذا أن هذه الدراسة تدل على أن انطفاء الاشراط لم يحدث 
البتة لأن الكلاب لم تبق في الجانب الذي كان مكهربا من الصندوق فترة زمنية 
تكفي كي تتعلم ان الصدمة قد زالت . 

إن مضمون هذه التجارب يعطي تفسيرا لعدم زوال الخنوف الشديد 
( الفوبيا ) في البيئة الطبيعية . فالأفراد الذين يصابون بالخوف الشديد من 
مواقف معيئة قد لا يقضون في تلك المواقف وقتا يكفي كي يتعلموا انها ليست 
مواقف خخطرة وعلى سبيل المثال فإن الإنسان الذي تكوّن عنده خوف من الماء 
نتيجة لتعرضه لموقف غرق كاد يودي بحياته قد لا يقضي أبدا وقتا كافيا في الماء 
يؤدي الى زوال الخوف عنه . 

ومثال آخر من أمثلة الاشراط يساعدنا في فهم ما قد يبدو سلوكا « جنونياً » 
نستقيه من أبحاث دان جي . بيركنز ٠”.‏ فقد كان الخوف من الهاتف الذي ظهر 
على احد مرضاه لا يبدو وكأن له ما يبرره حتى عُلم بأن ذلك المريض كان على 
علاقة بامرأة متزوجة قامت بعد ذلك بابلاغ زوجها بكل ما حدث . فما كان من 
ذلك الزوج الغضوب إلا أن أخذ يتصل هاتفيا بالمريض ومخاطبته بعنف . ونتيجة 
لخوفه من أن تعرف زوجته ( أي زوجة المريض ) ماذا حدث فقد اخذ المريض 
يترقب الشر كلما دق جرس الهاتف وعلى الخصوص عندما يحدث وتكون زوجته 
في المنزل . ونتيجة لذلك فقد تعمم خوفه من استخدام ال هاتف حتى في العمل في 
منازل الآخرين . 

ولا يقتصر الأمر على المثيرات المادية بل إن الكلمات والإشارات يمكن ان 
تصبح مثيراءة. شرطية . ولو فكرت في كلمات مثل آلة حفر الاسنان عند طبيب 
الأسنان ( 1لمل وراونامعل) وتفحصت ردود فعلك الداخلية او لو تصورت 
شخصا يخدش لوحا بأظافره لوجدت أن مثل هذه الأفكار والتصورات في حد 
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ذاتها تحدث تغيرات داخلية حتى مع غياب المثيرات الخارجية » أو لو تصورت 
الانفعالات الداخلية التي تنتاب المرء عندما يرفع علم بلاده أوعندما تعزف فرقة 
الموسيقى النشيد الوطني أو عندما تسمع أغنية لها معنى خاص من المذياع . مثل 
هذه الأمثلة تظهر الى أي حد كيف ان الاشراط له ذلك الأثر العميق على حياة كل 
منا . 


وثمت ابحاث تجري على السلوك المتعلق بالشهية عند الإنسان . فهناك من 
الأدلة ما يشير الى أن الذين يجدون صعوبة في التحكم في عاداتهم الغذائية هم 
أكثر عرضة للمشيرات الخارجية من غيرهم الذين لا يواجهون مثل هذه 
الصعوبة . إذ يحتمل أن يكونوا أكثر استجابة للاعلانات التجارية واعلانات 
الطعام بل حتى لمجرد دقات الساعة التي تؤذن بحلول موعد الطعام . ومعنى 
هذا ان الاشراط الواسع النطاق للاشارات الخارجية قد يحدث لذوي الوزن 
الثقيل وأن الذين لا يعانون من زيادة الوزن يميلون للتركيز على المؤثرات 
الداخلية 0١‏ 

والتطبيقات العملية لاساليب الاشراط تتراوح ما بين محاولات جي . ستائلي 
هول لاستخدام أفكار بافلوف في فهم أثر الاشراط عل المعدة الى تشريط الصداع 
النصفي”) والعادة السرية العلئية"» . وحتى قبل أن يضع بافلوف مبادىء 
الاشراط فإن اجراءات الاشراط الاساسية كانت معروفة لدى مدربي الحيوانات 
فقد أورد ستولورو» أن الغجر كانوا يدربون الدببة على الرقص على انغام 
الموسيقا بأن كانوا يربطون الدب ؛ في بادىء الأمر » الى سطح من الحجر توقد 
يسيبه السطح الجارء كانوا يسمعونه أنغام الموسيقا 1 وبعد أن نتم عملية الاأشراط 
تصبح الموسيقى مثيرا شرطيا للدب الذي يقوم عندها بحركات تشبه الرقص حتى 
ولولم يكن سطح الحجرحارا . 
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لقد أوضح هذا الفصل من الكتاب أن الاختلافات بين الاشراط الكلاسيكي 
والاشراط الوسيلي ليست واضحة كل الوضوح © . بل أن بعض الباحشين 
يذهب بعيدا الى حد القول بان التمييز بين النوعين من الاشراط هو تمييز قائم على 
ثنائية خادعة . والتمييز بين النوعين من الاشراطهو أقل ما يكون وضوحا في محال 
تفسير السلوك الانساني غير المتكيف ( أو الملائم ) ومعالجته ضمن إطار التعلم 1 
وهناك حالة وثيقة الصلة بهذا ا موضوع وهي الدراسة التي قام بها واطسون ورينر 
على البرت الصغير .20 فعلى الرغم من أن معالم الاستجابة للأشياء المغطاة 
بالفراء الأبيض قد -خدئت نتيجة لاجراءات الاشراط البافلوفي إلا أن سلوك 
ا هرب وتجنب هله الأشياء التي يكسوها فراء أبيض من الممكن تفسيرها على 
أفضل وجه كفعل وسيل والسمات الحقيقية للاستجابة تحتل عناصر الاشراط 
الكلاسيكي والوسيلي معا ولا غربة في أن هل حاول في كتابه المشهور ميادىء 
السلوك( عدتتقطة8 2ه مواوتمصنط ) الذي نشره عام 1١9514‏ تغيير الاشراط 
الكلاسيكمي إلى اشراط وسيل . ولكن الشيء الذي لا يعرفه الناس جيدا هو 
كيف حاول بافلوف تحويل الاشراط الوسيلي الى اشراط كلاسيكي .9 
أنواع العلاج السلوكي باستخدام مقومات الاشراط الكلاسيكي : نشر يافلوف 
بالاضافة الى تجاربه المختبرية مقالات كثيرة كي يوضح كيف أن النتائج التي 
توصل إليها يمكن استخدامها في تفسير السلوك غير السوي ومعالجته” كما نشر 
بختيريف” نتائج تجار به وتطبيقاتها على السلوك الذي يوصف بسوء التكيف أو 
الملاءمة .90 وفي امريكا نشر واطسون © ومائير © محاولات أولية لتفسير السلوك 
اللاسوي ( الشاذ) ومعالجده ضمن إطار بافلوني . وقد أظهرت مجموعة 
الدراسات التي ظهرت في الثلاثينات النجاح الذي لقيه اشراط العصاب 


(1932) بوعرماطعاء8 (5) (1975) وعاكظ (1) 
(1912) بعممنطاة8 (6) (1920) معصوهه لهة دمئغة 7لا (2) 
(1916) سمعنة17 (7) ١‏ 2) ؟و1[لوط (03) 
(1917) عمعنوقة (8) (1941 ,1934 19322) برمابجوط (4) 
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التجريبي على حيوانات مثل الفثران والخنازير والأغنام والقطط .» 

وقد اتخذت هذه الابحاث والتجارب الأولى أساسا بنيت عليه الاجراءات 
اللاحقة ومن بين أشهر الاجراءات الأكثر حداثة أسلوب الاشراط المضاد الذي 
يطلق غليه اسم التقليل من الحساسية أو إزالتها وفقا لاسلوب منظم 
( ةما أقمءوء2 ءناهصره)وز5 ) قدمه جوزيف ولبي(؟" لعلاج حالات الافراط 
في الخوف المعروفة باسم الخُواف ( الفوبيا) . وهذا الاجراء يستخدمه المعالجون 
السلوكيون والعاملون في ميدان الصحة العقلية ( النفسية ) الذين يؤكدون عل 
دور مبادىء التعلى , التطبيقي في أساليبهم العلاجية . وبصورة اقل اكتشف رجال 
التربية ما لهذا الاجراء من فائدة في تخفيض حدة الخوف في حالات مثل الخُواف 
من الكلام والخواف من الامتحانات والقلق خشية عدم التمكن من الأداء مثل 
الخوف الشديد من الوقوف على المسرح والخوف من الفشل . وكان وبي يدف 
من وراء إجراءاته إلى اضعاف الارتباط بين المثيرات البيئية المعجلة واستجابات 
القلق عند المرضى . والمقومات الرئيسية ئيسية الثلاث لبرامج ج التقليل من الحساسية أو 
ازالتها باسلوب منظم بشكل مطرد هي : )١(‏ بناء تسلسل هرمي للقلق و (؟) 
التدرب على اجراءات الاسترخاء و () تقديم عناصر التسلسل الحرمي اثناء 
الاسترخاء . 

التسلسل الهرمي للقلق : يتألف التسلسل الهرمي من قائمة من الحوادث التي 
تسبب القلق مرتبة ترتيبا تنازليا أي تبدأ بأكبر الحوادث اثارة للقلق وتنتهي بأقلها 
أثارة له . وكل خطوة في هذا التسلسل يمكن وصفها بأنها أقوى ذاتيا وتختلف 
اختلافا بسيطا عن الخطوة السابقة لما . وبعبارة اخرى فإن « المريض » يرتب 
العناصر بحيث تفوق كل خطرة لاحقة الخطوة السابقة لها بما مقداره وحدة ذاتية 
واحدة . غير أن الدراسات الأكثر حداثة() تشير الى إن ترتيب العناصر في 
التسلسل لم يعد بالأهمية التي كانت تعطى له في الاصل ' 

(1970) تلاعستمك ع منة8 رصمتن5 (3) (1943) ممسددعععمة .و.ه (1) 


(1958) عمآه#لا طمعده1 (2) 
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وفها يل نموذج تسلسل هرمي لاستخدام إزالة الحساسية عند طالبة جامعية 
تخاف من الامتحانات . (2) 


. في الطريق الى الجامعة يوم الامتحان‎ )١ 
. اثناء عملية الاجابة على أسثلة الامتحان‎ )" 
. أمام أبواب قاعة الامتحان المغلقة‎ )* 

4) في انتظار توزيع الأسئلة . 

ه) ورقة الامتحان مقلوبة على وجهها أمام الطالبة 1 
5) الليلة السابقة على الامتحان . 

1) اليوم السابق على الامتحان . 

8) يومان قبل الامتحان . 

4) ثلاثة أيام قبل الامتحان . 

. أربعة أيام قبل الامتحان‎ )٠ 

' خمسة أيام قبل الامتتحان‎ )١ 

7) أسبوع قبل الامتحان . 

1) أسبوعان قبل الامتحان . 

. شهر قبل الامتحان‎ )١14 


والجدير بالذكر أن الفتاة المريضة كانت تشعر بالقلق وهى فى طريقها لآداء 
الامتحان أكثر بما تشعر به أثناء عملية الامتتحان ذاتها وبالمثل فان رجال المظلاات 
يذكرون انهم يشعرون بقلق قبل القفز مباشرة اكثر تما يشعر ون به عندما يكونون 
ا 00757 


ا 


قد قفزوا فعلا . 


التدر يب على الاسترخاء : عند بناء التسلسل الهرمي يدرب المريض على التمكن 
من أساليب الاسترخاء مثل تلك الأساليب المبئية على الاإجراءات التي طورها 
جاكبسون” اذ يتعلم الشخص امعالّج التمبيز بين التوتر والقلق عن طريق شد 
أعصابه ثم الاسترخاء من التوتر وملاحظة الفرق بين الوضعين . ثم يطلب من 
الشخص المعالج ان يتدرب على ممارسة التوتر والاسترح.اء في المنزل ما بين 
الجلسات العلاجية . ويقصد من وراء ذلك انه متى تعلم, الشخص المعالج كيفية 
الاسترخحاء فإنه يمكنه توظيف ذلك فى كف الاستجابة المثيرة الناجمة عن القلق وقد 
اطلق وأ لبي على هذا الاجر اء اسم الكف المتبادل( هه أطتطدة لوء20ماءء: ) ومن 
المحتمل أن تكو هناك متغيرات علاجية تعمل عملها أثناء إزالة الحساسية وهي 
انطفاء الأثر وقدرة الشخص المعالج المتزايدة على النظر إلى الخوف نظرة أكثر 


تخيل عناصر القلق أثناء الاسترخاء : والمرحلة الاخيرة من العلاج تتطلب من 
المريض أن يكون أولا في حالة استرخ.اء عميق ثم يتخيل أضعف عنصر من 
عناصر التسلسل الهرمي للقلق لمدة ٠‏ ثوان قبل أن يعود إلى استرخائه . فاذا 
تخيل الشخص المعالج في ذلك الوقت مشهدا ما وأظهر قلقه منه فإنه يطلب منه ان 
يوقف تخيله ويحاول العودة الى حالة الاسترخاء واذا لم يستطع الانتقال من عنصر 
إلى عنصر آخر في التسلسل ال رمي فان ذلك يعني عادة ان خطوات التسلسل 
كبيرة جدا ولا بد من تقسيمها إلى خطوات أصغر . وقد دلت طرق العلاج هذه 
أن السير بنجاح في حطوات التسلسل الهرمي يمثل طريقة ناجحة تماما في تخفيض 
حدة الخنوف . 

وهناك نخطوة رابعة في هذه العملية ‏ وهي التصرف بنجاح في المواقف الحياتية 
الحقيقية وقد ظهرت مؤخرا كتب تعلم التقليل من الحساسية أو ازالتها « بدو 


(1938) دموطمع18 (1) 


-1١1595ه-‎ 


معلم » وتعلم المريض كيف يسير لوحده في اجراءات التقليل من الحساسية أو 
إزالتها('؟ كما ظهر أيضا برنامبج التقليل من الحساسية او ازالتها بصورة مطردة' 
بمساعدة الكمبيوتر اطلق عليه اسم الجهاز الآلي للتقليل من الحساسية او ازالتها 
١‏ داد)( حلخحآ1 رودم دجن أممعوع10 0 101 : وأ استخدم بنجاح 
ملحوظ . 29 ففي الجلسة الاولى يقابل المريض المصاب بالخواف ( الفوبيا ) 
اختصاصي العلاج الطبيعي وفيها يتم تكوين التسلسل الحرمي للقلق . وف هذه 
الجلسة يتعلم المريضص إجراءات الااسترنخحاء 8 ثم يتولى الكمبيوتر خطوات 
العلاج الأخرى : يجلس المريض مسترخيا على كرسي مريح ويدير الكمبيوتر 
تعليات العلاج عن طريق سماعات توضع على أذني المريض . فاذا ما استرختى 
المريض يبدأ الكمبيوتر في ذكر عناصر التسلسل الهرمي . واذا شعر بالخوف فانه 
يضغط على زر يوقف بموجبه العنصر الذي أثار الشوف وتحل محله تعليات 
الاسترخحاء مرة ثانية . فاذا أصبح المريض ف حالة استرخاء فإن الكمبيوتر يعيد 
العنصر ذاته مرة ثانية حتى يتتخطى المريض جميع العناصر بنجاح . وهناك عامل 
آخمر في استخدام العلاج باستخدام الكمبيوتر يتمثل في أن جهاز داد للتقليل من 
الحساسية او إزالتها يسجل اثناء العلاج معلومات فسيولوجية مثل معدل نبض 
القلب واستجابة الجلد الجلفانية وهذا يقدم قياسا موضوعيا للأعراض 
الفسيولوجية المصاحبة للقلق . 
كا قام لانج وميلاميد وهارت بمقارنة نتائج جهاز التقليل من الحساسية أو 
ازالتها ٠.‏ والتقليل من الحساسية او ازالتها عن طريق الاختصاصي » ومجموعة 
ثالثة ( مجموعة ضابطة ) تتألف من أشخاص لدبهم خوف من الثعابين . وكانت 
النتيجة ان طريقتي التقليل من الحساسية أو إزالتها بالكمبيوتر وعسن طريق 
الاختصاصي كانتا ناجحتين بالمقارنة مع المجموعة الضابطة . 
ويستخدم اختصاصيو علاج الحساسية في هذه الأيام كثيرا من افكار واطسونث 
(1970) نهآ عت ,لعسداءة3 رعممة : (1968) عممآ (2) 
(1970) مقت عه ,لعسداءة رعممة (3) 


مها ١‏ ود 


التي استخدمتها لأول مرة ماري كفرجونز . 7" وكانت تطبق إجراءاتها على 
مواقف حياتية فعلية( 1017190 ) . ففي أثناء معالجتها للأطفال المصابين بالخواف 
( الفوبيا ) كانت تقوم بتقريب مسببات الخوف من الأطفال بصورة تدر يجية أثناء 
تناولهم الطعام . ومن تموذج الاشراط المضاد هذا يمكن لنا ان نتبين أن العلاقة 
الأصلية بين المثير والاستجابة يتم إطفاؤ ها وإحلال علاقة جديدة تحدث خوفا 
أقل محلها وعلى حد افتراض كامن”» القائم على تعدد الاشارات ريما كانت 
الاشارات التي يوحي بها الطعام أكثر أهمية للأطفال الجائعين ولذلك كانت 
تكف عمل الإشارات المثيرة للخوف . 
التدريب على تأكيد الذات : التدريب على تأكيد الذات مثل التدريب على 
إزالة الحساسية يقوم على مبدأ الكف المتبادل . وقد كان اندرو سولتر؟ مؤلف 
كتاب العلاج بالانعكاس الاشراضي( مشمعط] مالع معم01660ه0© ) أول 
المنادين بالتدريب على تأكيد الذات . والفكرة العامة في هذا العلاج هي انه اذا 
امكنك ان تتعلم كيف تكون ميالا الى التوكيد في موقف ما كنت تبدو فيه قلقا فان 
هذا التوكيد يعمل على أن يمنع استجابة القلق . ويمكن اجراء هذا التدريب على 
فرد واحد» أو على مجموعة من الأفراد . » ومع أن التوكيد هو إجراء اشراطي 
مضاد للقلق إلا أنه يعتمد اعتادا كبيرا على أساليب الاشراط الاجرائي . 
ومن الجوانب الرئيسية في التدريب على التوكيد إعادة التدريب ( أو 

التجريب ) السلوكي أو التدرب على أنماط السلوك الجديدة التي سوف تستخدم 
مستقبلا وتجريبها وهناك عدة فوائد لأسلوب تجريب السلوك اوها أنهبا تعطي 
المريض فرصة التدرب على أناط السلوك الجديدة داخل بيئة تزوده بالحاية وثايتها 
ان السلوك الجديد يمر بمرحلة تشكيلية تشكيلا سلما طالما ان الاختصاص يكون 
موجودا أثناء التدريب ويشترك اشتراكا فعليا في تقديم التغذية الرجعية 
( الراجعة ) للمريض حول مدى ملاءمة السلوك الجديد إذ يبدأ المريض بتارين 
لكالل 1ل وكات 6 سكي الو اال اي 1ك د لد نكت 


(1958) عم1ه77 (4) (1924) وعدم[ ءع009 مك3 (1) 
(1972 )ومئليء5 : (1968) وتممعمآ (3) (1969) منسةع! (2) 
(1949) معالة5 رععلصف (3) 


07 رن لك 


التوكيد البسيطة التي لا تشكل أي تهديد له ثم يتابع سيره في خخطوات التسلسل 
ا هرمي حتى يصل إلى التدرب على مهام أكثر صعوبة خطوة بعد أخرى . وهذه 
الطريقة يمكن مقارنثتها بالدراما النفسية( 253:50018718 ) وقد استخدمست 
اساليب اخرى للتدريب على التوكيد مثل اعطاء التعليات وعمل الؤاذج وقد طور 
سولتر”" الذي يعتبر أبأً للتدريب على التوكيد ست قواعد كان يطلب من مرضاه 
التدرب عليها : 

)١‏ عبر كلاميا عن مشاعرك بحيث يعرف الناس متى تشعر بالسعادة او الملل 
أو الغضب . 


. أظهر انفعالات.بصورة غير كلامية كأن تضحك عندما تكون سعيدا‎ )'١ 


*) عبر عن اخختلافك في الرأي إذا ما اختلفت مع شخص آخر . 

4 استخدم ضمير المتكلم « أنا » كلما استطعت ذلك . 

) عبر عن موافقتك عندما يمتدحك الآخرون » وعلى سبيل المشال إذا قال 
لك أسحد الناس « كان ذلك خطابا رائعا أجبه قائلا » نعم أنا اعرف انه كذلك » 
فلقد أعددت له اعدادا كاملا . وشكرا لك على ملاحظتك ذلك . 

5) ارتجل وعش اللحظة التي.انت فيها ولا تؤجل الاستمتاع بحياتك حتى 
العلاج بالاغراق والانفجار ( الانفعالي ) الداخليءذوه1آصصسذ مسة عمذله710 ) 
( 'ا66588) . والفكرة العامة لهذين الإجراءين تتمثل في إيجاد اتصال بين المريض 
والمثيرات التي أحدثت الخوف عنده . إما اتصالا مباشرا وحيا كما هى الحالة فى 
بالانفجار ( الانفعالي ) الداخلي . إذ يفترض أنه اذا ما تمكن المريض من 
لا بن ال لو لام و ل لح ل للش 0 

(1949) معللة5 (1) 


سل 5 


فان الانطفاء سوف يتم . ومع أن إجراءات الاغراق والانفجار ( الانفعالي ) 
الداخلي مفيدة في علاج بعض المرضى إلا أنه ظهر في حالات أخرى ان لها 
إعراضا جانبية تتمثشل قْ عودة الافكار والاحلام عن غ المشيرات التي تسسب 
الخوف . 


اجراءات النفور : كان بختيريف”2 من أوائل الذين أجروا الابحاث على 
استخدام اشراط النفور الكلاسيكي مع النغمة الموسيقية المقترنة مع الصدمة التي 
تجري على مخالب الكلب الامامية . وى) يعرف بافلوف ذلك فان النغمة الموسيقية 
بدأت كمثير محايد ولكنها سرعان ما ارتبطت بالصدمة وهكذا أصبحت استجابة 
الكلب المتمثلة في ثني مخلبه وكأنها نتيجة للنغمة الموسيقية وحدها 1 

تطور استخدام اشراط النفور للأغراض العلاجية في وقت مبكر في روسيا 
لعلدج حالات الادمان على المشروبات الكحولية .كما استخدم هذا الأسلوب 

فى الولايات المتحدة الأمريكية في أواخمر الثلائينات وأوائل الاربعينات .9) 
ويتألف هذا الأسلوب في الأساس من إحداث ارتباط بين شكل المشروب 
ورائحته وطعمه وبين الغثيان والتقيؤ . إذ كان المصابون يحقنون بجرعات 
صغيرة من الايمتين ( الدواء المقيىء ) لإثارة الغثيان اولا وبعد ذلك يطلب منهم 
أن يشربوا الوسكي الذي كان هو والدواء قادرين على التسبب في الغثيان 
والتقيق . 

ومع أن أن أساليب التنفير هذه كانت فعالة في حد ذاتها ولا زالت تستخدم حتى 
اليوم إلا أن الاهةام بتطبيقها قد تضاءل وظل الاهئام بها فاترا حتى الستينات حون 
بدأ اشراط النفور يعود للظهور في الكتابات ذات العلاقة من جديد . وفي الوقت 
الحاضر اصبح اشراط النفور شائعالمعالجة التدخون وتخفيف الوزن . وبالنسبة 
للمدخنين فإن الاجراء غالب الاستعمال يتمثل في جعل الأشخاص المعالجين 
يدخئون بسرعة شديدة في الوقت الذي يبب دخان سجائرهم على وجوههم . 


(1950) متلتوعه7؟ 2 عتعصة] (3) (1913) بسيعاطاء8 (1) 
(1930) طعت مامه ك1 (2) 


- ١399 


ويستمر هذا فترة من الزمن حتى يصبحوا غير قادرين على تحمله ارلن | 
استخدمت الصدمات الكهر بائية المقترنة باستنشاق الدخان ولقيت بعض 
النجاح سيد 

أما في معالحة السمنةفيتم اقتران الصدمة الكهر بية بأنواع محددة من الطعام كي 
يتم إحداث النفور 097 إمالتؤريت وكبااي ا" فقد كزنا منطلر الأطعيمة وزائجتها 
بالروائح المنفرة مثل الخامض الرّبْدِي . ومثل هذه الطريقة ة( أي 0 
قارورة من الحامض ) يمكن تحملها أكثر من تحمل الصدمة . ومن الواضح 
اكثر ارتباطا من الناحية الفسيولوجية بالطعام . 
الكهر بية أكثر الأساليب استخداما في هذا المجال . وف دراسة على المصابين 
بالتركيز جنسيا على ملابس الجنس الآخخر او على جزء من الجسد قام ماركس 
وغيلد 0 0 صدمات كهر بية على المصابين بعد ان وضعوا أمامهم الأشياء 
التي تثيرهم جنسيا . وقد ظهر ان الاشراط كان محددا بالأشياء والمواقف المثيرة كل 
على حدة . 

وأساليب التنفير يمكن استخدامها بشكل ضمني وليس بصورة صريحة كما في 
وجود المشروبات الكحولية او الطعام ”' وعلى سبيل المثال فبينا ينظر المصاب الى 
هشروب البيرة او قطعة من الكحك يطلب منه أن يتخيل جميع التفاصيل أسحية 
التي قد تحدث له إذا ما حبس في دورة مياه متنقلة في يوم من أيام.الصيف شديدة 
الحرارة . ومن الواضح ان هذا الأسلوب له خصائص التعلم الاجرائي ولكنه 
يقع أيضا ضمن إطار الاشراط الاستجابي ( الكلاسيكي ) 


(1971) نإل عصمدع؟] لصه الزععه1 (4) (1972) منسو]ظ 2 متعاقمءناطعاآ ,لطقصسطء5 (1) 
(1967) ععلاء0 ههه ملمد34 (5) (1964) ععمقتلة97 :8 عتستد0 ه11 (2) 
(1972) ممصن فمة ملم : (1967) واعابدهك (6) (1967) عله[آه:5 (3) 


- غ155 د 


زيادة الحساسية المقئعة : وكمثال على كيفية حدوث الاشراط المنفر فى البيئة 
الطبيعية نورد الحالة التي ذكرها اف . ام. بيركنز . ”© فقد ذكرت مريضة كانت 
تعالج من أمراض اخرى انه تكون لديها نفور من صوت مغن مشهور ويبدو أنها 
في الشهور الاولى من الحمل ( المثير غير الشرطي ) التي كانت تعاني فيها من الام 
حادة في الصباح ( الاستجابة غير المشروطة ) كانت معتادة على الاستاع الى شريط 
وف فترة الحمل التالية بعد أن اختفت نوبات المرض الصباحية اخذت المريضة 
تلاحظ انها كلما استمعت الى شريط الاغاني المذكور ( المثير الشرطي ) كانت 
تصاب بالغثيان ( الاستجابة الشرطية ) . وأكثر من ذلك فانها كانت تشعر وكأنها 
مصابة بالغثيان كلما استمعت الى نفس تلك الاغاني المسجلة على شريط بأصوات 
مغنين آخرين ( تعميم الاستجابة ) . 
قُصام الحركة : قام ليديل” بدراسة الاستجابة للاشراط عند الاغنام عن 
طريق تزامل الجرس والصدمة الكهربية التي اجريت على قدم روف . وسرعان 
ما تعلم الخروف تحريك قدمه كلما سمع الجرس . وظهرت آثار أخرى بالاضافة 
الى ذلك هي تغيرات في التنفس ونبضات القلب ونشاطه العام كلم| قدم المشير 
الشرطي . والظاهر ان استجابات اخرى قد تم اشراطها . والجانب الذي يلفت 
النظر في هذا البحث ان الاستجابة الشرطية يصاحبها عدة مكونات اخرى لا 
تتوفر في الاستجابة غير الشرطية . 
الضوء بالصدمة الكهربية . وكانت النتائج التي توصلا اليها شبيهة بتلك النتائج 
التي توصل اليها ليديل في دراسته للاغنام اذ انها وجدا أنه يتم ايضا اشراط 
الاستجابات القلبية . وياتي تأكيد آخر لفكرة الاشراط المصاحب بالاضافة إلى 
الاشراط الأصلى من قبل نيل ميلر0» الذي لاحظ أنه عند أشراطه لمجموعة من 
ا واس ا ا ا اا ا 0 
(1965) طائدس5 لهة مقسوع2 (3) (1978) وستلمءط.2.31 (1) 


(1969) 1182نق3 لدع21 (4) (1934) [1ع100] (2) 


1ه 


استجابات الجهاز العصبي المستقل فإنه يتم اشراط استجابات اخرى لهذا 
الجهاز . 

والمصطلح الذي أطلق على هذه الظاهرة هو فصام الحركة( 5ذدءعمكاه نط5 ) 
وكان وليم غانت” أول من صاغ هذا التعبير. وهو يشير الى بعض من 
الاستجابة الشرطية التي نظل باقية وتحدث آثارا على المستوى الفسيولوجي حتى 
في غياب أية استجابة ظاهرة لأي مثير شرطي . ويدل فصام الحركة » زيادة على 
ذلك . على أن الانعكاسات الشرطية يصعب استئصالها اذا ما تم تحقيقها . 
ويرى غانت انه كلما تقدمت ا لسن فانا نض عملا الانشجارات الشرطية 
القديمة . والكثير من ردود الفعل هذه لا يعود ها أية فائدة تذكر بل إن البعض 
منها قد يكون معوقا في الواقع . وينطبق هذا بصورة خاصة على عمل القلب 
والأوعية القلبية التسي تكون فيها الانعكاسات الاشراطية اكثر دواما. 
والأشخاص الذين يكونون قد تعرضوا لاشراط استجابات القلب والأوعية 
القلبية يحتمل انهم يقومون في الوقت الحاضر بردود فعل لبعض المواقف القديمة 
التي لم تعد موجودة . وعلى مستوى اللاشعور فان رد الفعل عادة يتسبب في 
زيادة نبض القلب او ضغط الدم اللذين قد يؤديان الى ارتفاع الضغط أو أمراض 
القلب . 

وبما يزيد في تدعيم هذه الحقيقة الدراسة التي قام بهاادواردز وأكر"» فقد 
أظهرت هذه الدراسة أن المثيرات التي تم اشراطها مرة واحدة قد يكون لها 
تأثيرات طويلة المدى على الأفراد . فقد عقدت مقارنة عام ١41517‏ بين المحاربين 
القدماء الذين أدخلوا المستشفى فيا بعد والذين كانوا قد تعرضوا مرارا وتكرارا 
إلى صوت الجرس القرصي ( امثير الشرطي ) الذي كان ينبههم الى اقتراب القتال 
والمحاربين القدامى الآخرين في الجبيش والذين لم يسمعوا الجرس القرصي ( أو 
المثير الشرطي ) . وقد وجدادواردزوأكر ان ذلك الصوت ظل يسشير استجابات 


(1966) أنصة6 سهنللة79 (1) 
(1962) مععاعة لصه مقعة ,ج58 (2) 


سكاات 


تتعلق بالجهاز العصبي المستقل عند جنود البحرية حتى بعد مضي أكثر من خمسة 
عشر عاما على انتهاء الحرب . 


محو العجز المتعلم : لقد بحثنا موضوع اكتساب العجز المتعلم في جزء سابق 
من هذا الفصل .00 فبعض الأفراد يبدو انهم يتعلمون انه لا فائدة ترجى من 
الاستمرار في الاستجابة ( أو محاولة حل مشاكل الحياة ) ولذلك فهم يصبحون 

ويقدم فيليب زيمباردو وفلويد رش » عدة مقترحات لمحاربة العجز المتعلم 
عند الانسان : 

١ )1١(‏ المناعة » ضد العجز المتعلم : يجب إشعار الناس أن بامكانهم التحكم في 
البيئة » والتدرب على اتقان هذه المهارة يجب أن يبدأ منذ الطفولة . 

)١(‏ التنبؤ من أجل التقليل من الشك أو الحيرة : إذا كان من غير الملمكن 
تجنب النفور دان اثاره التي توقع ي الفوضى يمكن التقليل منها بمحاولة تنبؤ أقصى 
قدر ممكن منها ومبذا يمكن التقليل من التوتر ( الضغط) والقلق . ومن الواضح 
ان القواعد السلوكية المخططة ونتائجها عند تطبيقها يمكن ان تساعد الأطفال 
عندما تكون نتائج النفور ضرورية . 

(9) التحكم المعتمد على الخرافات : يعتقد زمباردو ورش أن الخرافات يمكن 
ان تؤدي وظيفة سيكولوجية بالايحاء الى الشخص الذي يؤمن مهذه الخرافات أله 
يستطيع التحكم فيها والشعور بالقدرة على التحكم في النفس عامل هام جدا في 

(4) العلاج الرجعي : العلاج الرجعي للأشخاص المصابين بالاكتئاب يعني 
إعادة تعلم او اكتشاف لأول مرة أن الاستجابات تؤدي إلى نتائج . ومثل هذا 
البرنامج ينبغي أن يتضمن تشكيل الأجابات المناسبة من خلال برنامج تعزيز 
توي . 


(1977) طمن 11020 مسة ملعقطسستج متاتطط (2) ر4 19 ) ماممتاط (1) 


الخلاصة 

وضع ايفان بافلوف ( 145-١849‏ ) العالم الفسيولوجي الروسي القواعد 
الأساسية للاشراط الكلاسيكي . وبالاضافة الى ذلك قدم إسهاما هاما الى علم 
وظائف الأعضاء وإلى فهم الأسباب التي تكمن وراء السلوك الشاذ وطرق 
علاجه . وقد أحدثت أعيهاله هذه إثارا عالمية وكان لأبحائه في علم النفس أبعد 
الأثر على أصحاب نظريات التعلم الرئيسية في أمريكا في الماضي والحاضر . 
وتحاول امريكا اليوم إعادة اكتشاف أعمال بافلوف . أما في روسيا فقد استمرت 
الأبحاث المرتبطة مهذه الأعيال دون ضعف او وهن . 


واليوم تقوم محاولات مستمرة في محال الاشراط الكلاسيكي ومن جملة ذلك 
قضايا مثل الطبيعة الحقيقية لعملية الكف وأوجه الشبه والاختلاف بين الاشراط 
الوسيلي والاشراط الكلاسيكي ٠‏ وتأثير الفترة الزمنية التي تنقضي بين المشير 
الشرطي والمثير غير الشرطي على عملية الاشراط » ومدى أثر اختلاف كثافة المثير 
غير الشرطي ومدته » وتأثير إعطاء التعليات على عملية الاشراط . ومن جملة 
القضايا كذلك اشراط المعاني والاشراط الداخلى والمقارنات وتطور الأجناس وقيود 
التعلم وتأثير الخجل من الطعم . ْ 
وتظهر بعض الاهتامات القوية في الوقت الحاضر في الأبحاث التي تشكل 
تحديا للافتراضات التقليدية والقائلة بأن المثير الشرطي يحل محل المثير غير الشرطي 
في اثناء عملية الاشراط . وثمت أدلة مقنعة متزايدة توحي بأن الاقتران شرط 
ضروري ولكنه غير كاف لاحداث الاشراط . وبدلا من ذلك فانه تطرح آراء 
مفادها أن المثيرات تتنافس فيا بينها كي تستحوز على انتباه الكائن الحي وانه حتى 
يتم اشراط مثير ما فلا بد له من أن يقدم معلومات ملائمة تفوق تلك المعلومات 
التي تقدمها المثيرات الأخرى التي تنافسه . فاذا فشل ذلك المثير في ذلك كأن 
يكون مكررا او ضعيفا فان أشراطه لن يحدث . 
والتطبيقات العملية لاجراءات الاشراط البافلوفي هي أوضح ما تكون وأكثر 
-58ا- 


استعم| لا 35 مجالي الارشاد ) الاستشارة ) والعلاج : وعلماء السلوك الذين 
يستتخدمون إجراءات التعلم لتصحيح السلوك الشاذ يعرفون باسم المعالجين 
السلوكيين . وقد استطاعوا تطوير تطبيقات منوعة على إججراءات الاشراط 
الوسيلي والكلاسيكي . وهذه الاجراءات ترتبط تاريخيا أو نظريا بالاشراط 
الكلاسيكي وهي تتضمن اجراءات الاشراط المضاد والانطفاء الخاصة بالتقليل 
الاغراق والعلاج القائم على الانفجار الانفعالي الداخلي وأساليب النفور . أما 
تعرضنا لما بالدراسة كنموذج لفهم ردود الأفعال اللاشعورية والمشاعر وكذلك 
الأمزاقن السيكوسرمائية (النفسية المسيمة ):, 
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166ل أامميعا أمععمتاموء غه عولا ,311 رناعه1 
-58 ه لاط هو أأقطءنااققمم ع أأطنام 6غأ8 تملك 0) 
معدم «واصواء8 ,لامط لعلمماعم برإعرعبر 
.131-134 ,16 ,1978 ,نإزهه67 7 0جه 

8625011 صل هملاعم اارء-وءط .17/1 بعاءمترمم6 
ألااقع أ«عصدظ ]إه أه1عنه1 .دده تمممععدم 
.213-219 ,35 ,1958 ,نرومامزعمموم 

كلا[ 14(ت ه71 م1 جباماممم إرودط ,11 الإصنمة 
رقعامه80 «ولمعع" :عزأرملا بوعاع 1 

2 


ممع اعم غ مآ .8 بعأعوةة .ف .1 مقدعار 12 
عتأتصمممأئة كه مماأأقناوة 56 1 م 
ه6301 عفطأا 01 كأصعهممم ممه «مأاممر 
-مإعتروظ .وهل فط غه عقممجوعم لعدم ادمع 
209-00 ,1 ,1965 ,نإعمام ورم 


-7متوع0 ك .ظ مآ نعاعم ع .8 رف ركلعدسلط 
8 06 مملأقعاء, مرعادومه! عط 2ه مملعوييو 
رع ,قكممموع2 سأعلة عأموطاقع لعمم للدم 
-459 ,24 ,1962 رعااءتلء أل[ عألهصوومطء 
463 


6014 طارقارجهو| زه عادمطله27 ,16 ,107 رمعامع 


-قط 00 عالقامأنأفمه© بووووومومم مسطائصومه 
:8 ,علق ك8 ,20 .1ل0كئ) ورمعل بمزعمير 
ركعأةأءعمكقة بسمنوطا!8 ععمع ميم ]1 


16ت 


لزعو امطعدرهم عبافزهممعد0© ,(.80) 81055 .مم 
.1934 ,بالق -ععادع:" :ارول برعقز 

ناج ١6‏ 16[؟ 11 الععممى إه عأهم 7/76 ,2 ,لل رقنا[ 
هط أوامتونطه ‏ 0ه أمترممام ‏ ]0 :7وألهان 
8 27# ا خو< يندا يرا 
16 

حأقع 5م18 ,0 ,]3 ,نولاء0 ث .34 .1 ,وعامدكا 
-مطعلاكم لمه لمعلم1ل0 :موتطولاع؟ لمهة تدوز 
225301 عمتءنال دموعمقطء أدعأعه! 
119 ,1967 ,عنمن إعروظ إه لم3 [115ض87 
.711-00 

.180535 14نم “روأباواء8 ,11 .1 ,لقمعدوة131 
ركقع22 ووقعلط0 كه الور امنا :موععاطه 
,143 

214 أععللت هل ««مابصاعط 01128 .*1 ,ععاو ك1 
ا ال اي 070 
-1805 كمدء]ءع فعدرم[)أهارمء زه 4مطاعم عا 
7 6ع830 نمه 

لصمممعهه لسة موتلةطتصموت ,/ا ,ل ,اأعمدمنه314 
,27 ,1964 ,اعلاسعزءق سرولة .قمترم و1 مذ 
,465-468 

امه له نزام عمالونومحمهك2 ,لا .1 ,ااعمدمععي8 
مغل أمننواتك ,قعأقعطعارعلامز مط وستموعة 
-107 ,28 ,1966 ,نرومز/ماونرزم إم بروزي 
.136 

ر31176 نه ,1 ,قاوتطعوتط3 ,.ل/ا .1 ,العمممم0ء134 
هو2طل30ه:8 .8 ,ا ين مموعطمط ,11 1 15 ل 
نزول" برعة78 ,«ررمبررهمم هده «رهوواهز8 , (.5ل80) 
,0 رؤوعء2 عأدرعلهمم 

لفأورة لم ,184 رعمصواله/ عت .ل .8 رعرأنا0ع31 
حطاعع) عامصساد كر :عأعمطة عتعامماء نزم لإمقيعط) 
ط! ,1964 بأماسيول إمعثلاءه4ا7 إكثاز8 .عدوتم 
.151-33 

5 لمق مع امل عاطقهروع.آ ,8 .[3 ع [اأ4ة 
جد زه عأومط 822 ,(.180) وموبع)5 ,5 .5 10 
تتطول اده ل" برع [8 نزهمزات عردم [110 نعم 
1 ,5م50 يك برع17/11 

ممه اوبعوعوابا عه عمنتصيوعط .8 الخ علائلقة 
,153 ,1969 ,وعروزع3 ,كعقهوموعم موةأنلمواع 
,435-45 

© ثانا عناز ,[ ,للمرممهعة ع ,,ق ,ررم اك 
.قأعمهماغتللممه وعع«علاعم 5عل ونم ألنءلامقم 
56071685 دعل #«رتملماممهطءم] مع« ماماوين 
بعأووادا8 مكل ماماعه3 ه[ 06 كوجأم مم )ع 
1155-7 ,99 ,1928 

اأناعتاء دعاك متقعط-ستوعطللم م .137 ,2 روللة 
اأأططقع عطا صا مملاتلط[طمز معدم ألهمء ه15 
-تومإواكترظ اده وعلنمجمم م0 إ[ه أوتعياه 2 
.975-88 ,91 ,1977 ,رومام ءروط امع 

,2 ركقلاظ ,1 ,همانزوم ,8 ,© أمتامكة 
-مة أمعءمأتتقطع6 لفلم مل انام خ .2 رتعمو8 
متم ةالمطمعل[ه 6ه غمعصزوعم) عط؛ ما طعومرم 
-61 ,33 ,1976 بو«لرءء اماع15 أمجماممر[ء86 
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«أكمغد أجع009 .0 .1 ,تمكله ع ,11 هآ ,مومهل 
أهعاهه7 الإاأوعطه 05 الع سادعم) مز ممتاددلا 
-37 ,80 ,1912 ,رووامطءرعط إمرمبممط4 له 
42 

كةلصص1 .84 .2 بال#مطة2 ,8 .8 ,مم فكسامل 
<نء3 ع81م 2ه دمملومع ام .8 ,ومعلد2 ين .11 
10 قضم1ورع297 لعميوء1[ نإ «ملعكقطعط 021 
[ه أهتعنامل ,كممتاعرعع5 [همنهة؟؟ «عاأكسصقط 
-أماعروط أمءزومامئوواط هه معؤزوعمم دمن 
.85-93 ,92 ,1978 ,اهم 

تمقع؟ غه لإلباد برمنوعموطة1 ى .© .10 ,كعصمل 
اماه 0 [ه امامل ععاوط ]م عكوء 6ط" 
3083-7 ,31 ,1924 ,إهوام عدوم 

حهمء لهة مملأوأعمكقعج ملالاعواع5 .1 .آ ,متسمعا 
1 .717آ عت طومامله348 .1 .]3 م1 ,وستدملاتك 
-كة 171 كعااككأ [6 ه72" , (.5ل8) ولمه11 
-[ق1 :11.5 بكتوكالة11 .وستسجهه!ا ممارواعور 
.1969 ,ووعع8 لإأأومع 7أمنآ عأوتامط 

-8أء3550 )ة اأمتمعوائج صخ] .17 .81 رطعأامرماموك1 
806 [.تموتامطمء21 ا بإمقععط عرعقعم ع1 
كلاق أمردد 7[ .1 اتوداماج!*1 أأعمامعماء ع8 لآ 
أمعءأومامعبروط ) .436-437 ,3 ,1929 ,زاورمة 
(4282 .7810 ,1930 بكامو عاونا 

-5كقآع ه1 لممتغتطلطها علالائمومه0 ءلم .0 رعاطستكز 
لاع عهللم1؟1 .2 .2 مآ .ومتممأ)تلمم لم1 
-107طهأء 160 جز «تروعوظ ,(.كل8) ععمعم8 ,1 
“لا تناأمع0-مماعءاممة ‏ :لرم8ا ‏ بوعل8ة ‏ ,ركز 
4 ,6115 

ةناو ن .6 مك0 بن ,لة ,مقصاعل1 
.586 لعووائلممه 'صوالاددة 5 06 لإلناد 
7 ,نرومام سوط زإه أمد«عامة تم عأجع مكل 
1 .571-64 ,79 

-ع6 عقع مه صولءنملعم مدع .1 .2 .قممط 
.أعتامأكمصم 8 عملاقعها مذ كمعاطممره :عمتكقط 
لاقم 1 إععمعدم5 ,(.80) معتاطء5 .14 .1 م1 
:2.0 ,ممغومتطكة77 .(3 .أملا) «روم ملام 
رضملاقأع موقم لوعزأعهامطءئلزوط ‏ مملمعمم 
.1968 

لذ .1 ,اعوط غ ,.0 .8 ,لعمقاءكاة .1 .2 ,هممما 
عوء؟ غه وأكززلومة لةعأعمامأووطممطعلزوم م 
-2 ا أقمو065 518160مغناة وملأكن ومملغلوء 7120015 
أم«معممطق “زه أماسينه7 .ث8 نالعع10م 1م11 
.220-15 ,76 ,1970 ,زووامطعرموم 

مخ نلو عم .لآلا ,رمتلنوع70 ع ,ظ عتعممق[ 
لود أامطمع21 6ه العتسصلوعما عاأمع9ة م15 1م 
رأمامءلل جه 65 لغاى [ه لإممعيزم1 برأجعاعو 0 
.199-204 ,77 ,1950 

.8نامع هل لاموععط) «ماتقطع8 .ى لل ركنرقعةآ 
كم أعممجممه 6أئه8 ,(.180) ملعهت .14 .0 10 
-اإجلاه6 ولامعع 0ه رةه 101[1أعلزكم ولاهجع 10 
© وفعأاعقط .111 ,لاأعقعهكعمة .عزاءى 
868 ,قققضمط 1" 

7 [0 برعوامكرام 76 .8 .© ,كأبعآ 
,1860 ,وماء آمهم (١‏ عاره/” عولط ,1/6 

.1 سآ .وعلقع: معدم لمم ع1 ,5 .8 ,110061 


1ه 


014 وتنم هع[ [ه تروهام(عدوم 776 ,(.80) 
وعم :م7 سع1! .(6 .01/ا) بروأاه طلامدم 
2 رؤقععط عتورعل 

-هنا ع1 ,1 .8 صمصم[ه5 8 رة .5 ,ةأرمعوع 18 
قتطكمم 1ه اع 2‏ الإرمعط) #ع8متمددع1 كوععمهم 
حمة 300 عسصتده ل أقممء معمأعماحده معءجاعط 
-16 أمءنعمام «عروط .عستمعوء1 لامع سماد 
151-12 ,74 ,1967 ,سمزمر 

معطا ف 2 عن رتعمعة158] 2 عم 8 قأرمءدع 2 
مأ كمه1/211241 :عم سنوه لصم سدادو[نةه عه 
-ممه لمة غدمموعععمه ملع كه كعم الاععقع 
.1 اللا عق علع813 .ذه ه18 .امع ترمععمم 1ماعر 
-071 1411م أمءأككه]© , (.1805) ,1ل الإووعامعط 
-لانااتك 0-6مماع[ممة ‏ :عر بوع71 .17 وارز 
2 ,لمعه 

+0 83215058 ه0© .8 هآ ,8055 ع .11 .5 ,ووم1 
-تقصوهء لتاعنرء لوعاوقواهت /إوأعل سه ععقن 
-ه1 كلاأناط ]مم11 كه ملاع من ه قة عمتصمل 
-أمزعروظ أمنارعدتارعمع8 ؤه أمدعلاه2 ,لوبجرعا 
,165-167 ,197197 ,نزوهه 

لي ل ف 0 تالت 
.1949 ,وعلهه8 مممعارمة© :ع1[رملا 

07104 الإأأقعاه ,وأأصتاط .8 تعتطعقطعة 
اووع22 ملتمرعلوعم تارملا بعلم 

معو ساعط متطعدم لهاع 16 .28 بعععطوماطء8 
.8 تممه أأئلهمء كه 85و[ عط لمة 5معمععلناة 
-379 ,44 ,1937 ,ماعامة 1 إمعءزعوماو اع روم 
,392 

.2 ,وأضوكع عش ظ ,للعاكسمعاطء 1.1 ,.2 للطقسطعه 
-عامممة [متطفط غم غمعصمنوع أنذدوعوعيك 
لتضمء نمه عله /زإ52001 ,معو طغالود در 
4 وارلا أناعيدم © /60 أوسعينو1 .همأءامصرة 
105-17 ,38 ,1912 ,روهامء كط امعنم ةا 

دعام 5نااناتمستائمم م1 .81 ,مقسععلإعصطهن5 
-26 عمقعطصاعم عمتاوالاعتم غطا 2ه ممأأعمنا1 
كناكجة7 لإقاع0 ععلهن أتططقع عط©ا 8ه عومصممهد 
-ه نم00 إه أمتعياه .وستدمتائلممء عمم 
,1966 ,الإو هامطعروط أممأووامأورطط هره ودار 
397-402 ,652 

.ىف هآ .متقءغط عطا اه جعبرء28868 .84 ,1 ,اأمموطاءء5 
-71105 ,دعأعوسد لعاعء[ء3 ,(.180) لامعاطن5 .م 
.5 رعكناه11 مساطةتاطن5 5136 :يرمع 

عطا غ0 بالق جدمممع غطا م0 .2 ,8 .814 ,رمقدموتاوم 
ببااعاجة 8 لمعاو هماعط .عملتصعوء! كه بد[ 
.406418 ,77 ,1970 

6دلتة" ,1 .3 معلوكة عه .28 ,8 .30 بمقدوناء5 
دا إه أمسعلام( .علعمطة علو نهنا عمجوعي 16 
.1-9 ,74 ,1967 ,رووامطعبوط أماسعتاعمعم 

-56 لعمهاغتلمم كه ععمبن و9 ,2 .8 معمماءاق 
.1411165 قمة الأقدممه1 مغ لامع ى :عرعة 
.5 ,1937 ,ترومأواع تروط تمرومدعع) [ه أمدرياه1 
212-99 

.019271151715 زه «وأممواعءة م18 ,7 ,8 ععمدلام 
رقا 00 لاالااصع0-ممعءاممم ‏ :عاتملا بجعلم 
.1938 


.0 مآ .لإرمعط) وستمعةع]ا عماعة2-مب مه 
إجوم 1 جرموىء اأواعنوط ,(.ل8) عع جهل1 
رووع27 0لأقههظه نعامملا بجعلط8 .إعمموده< همه 
لعزا 

.© رقمعب 51 عن .8 ,710 ,مآ ,2 .ل بمعامق "0 
مه كممتتاعم [أمعلاعمهء 5ه عمأمم 11 لمهك© .لآ 
عصنا عط 25 مم2 اناعة عتسمعللامة طلته كاوه 
جره © /[ه أم«دمل .كنالساسلةة لعدم للدم 
,تإووامطء ركوط أمعأومامتوبرطط ‏ همه عطانزوجهم 
9118-7 ,97 ,1977 

1.000 كمعده 8ه لعمه: ألنجن © ,2 ,1 الإمابجوط 
7 رقوعع8 وملمعمةات 

ة[قهثقة 880 0ق مذ وأؤممنع8 .2 .1 ببأواسوم 
-0كع4ه أمع قلعلا معارعسل معطا زه لإمعو ل 
(8) .1012-1013 ,99 ,1932 ,تامام 

6 أذلومأوتقتقطم 2 غم لزاوع عط .2 .1 الأماعوط 
,1932 ,سطع امع 8 لوعءزووإوزء روظ .كاولع هام طعلاوط 
(39,91-127.)50 

أقعأع هلو أزلالم غ8 أممسعالة مم .2 .1 بلام]نتوط 
00 5أومعتاعه أقموأوكعوطه 91 كمم لام ةمع اما 
بع ءأء 3‏ أماعاة إ[ه أه سبدو .وأممقكقم 
187-197 ,80 ,1934 

«روم 1 مدع 0عده 0001/1 .8 .1 التماحوط 
تامملا ع1 .(كمقنا ,ألمة0 ,51 ./7) رراماطء 
,رؤوعع2 5ع أالورع لمآ [أهقمم اف مرعامآ 

ذا إه كوعدءطاناءء88 16 .0 .1 ,كماعامعم 
مكدع بالا رعككه عالأكمق مز «0[ كعمنالووعوجر 
«جانام9لآ .كلااء الى موءأأمء ‏ مم [امعدكة نوو[ 
عع طامهك؟ ,لمأتوامء دولل أوعماعمل لعولا 
7 برتلمأمع2 ,لااأورع للملا ملقام 

جهء[ علامووعنة إه :وأو اروع 4ق .© .<آ بكمتاعمم 
عطءنه بععمقم لعطوتاطتدرم] .كمممطمعام /ه 
.5 ,ركقاألة2 بععه1أه© لهذا 

الت ا ا ا ارت ينانا 
8 ,12 لإأنال 

4 ونام أ 5ممع نا عاط ةتعقطه عط .© ,ممعجمم 
غ01 امعتدناء هذ ولاماءكممء عاطقععقم]ا عط 
-ألصمء علالامعءم2عاس 1‏ :لإاهم[ه أولاطممطعنزكم 
عط لهة ,ومتدم أ تقهمم علامقمعد ,ومادم تك 
رنلاءأناع غ1 أووأووامأعروط .لاقع عملامعاءه 
81-7 ,68 ,1961 

-امطعتزدم 'كأذاعهأهأوتزطم موؤأذوداظ .© ,مقنمة8 
-امطعتزكم لقأقع تممه ممه أععممق لدة نزعه 
,63 ,1965 ,ارلا اانا أمعءاوهوام اعوط .يوه 
42-64 

-أقوط الى +1ز[الاأوبع أ 154170 .© الوتعقظ 
فت «وأطماعط فعججهة| [ه كأدم :انبرد أده ثلا 
رستاكنةقة صماطهنسه 1‏ :ومادم 8‏ ,رمالتمومء 
.1371 

-لم28 هذ لزإقاعل ؟ه وملاتطاطم1 .ى .1 رقاجمعوع ]1 
-0771© [0 أه ننه[ .مامه للصمه جمقع؟ ؤأاناه] 
نإعووامطعرووط أمءأوماوأوتراط ‏ فالهت ‏ ععنوجهم 
1141-0 ,64 ,1967 

صة وواطقئمةل 3010581 مس1 .خم .8 بواتمعوع ]1 
+801 ,0 م1 .عتمم لمم سوتعماجوم 
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- 51814 1:8 0771م[ بإهم[وعتروم .8 .1 ,امئان للا 
عقائط 8‏ (.لع 30) اعتمم بوامط ع[ [ه انهم 
9 ,اأأمعمامم1آ ؛وأطماعل 

رمغ لمم .2 وعمنزهه ع ,8 .ل ,مم15و/ا 
عمجي زه امتعياول .كوملاعوع [وممتاممرةء 
.1-14 ,3 ,1920 ,نومام ءووط أماممن 

ح68 06 ف ,8 .8 الإعامقط ,./171 للع رطعم مزع نلا 
-م4 عقلهننتعاكوطى 4مإعه«ر[ء3 عم ,2 بلورة 
مالك )ةي 6[ جهل مأعاااع ‏ م ان ونوج !]كاعر 
.ملعاال ,وممةصقله! .ادامع يعم هدم عدمزله 
6 ,قأأع 10و ألتقطع182 

كه مم«وعط .28 روععطوماطء5 ع ,1 © ,عالط/18 
كه ممأأعصلقظ مه كه 0528 عطاعه ومتممأ)ألمم 
-ا«مصندكط إه عامل الإوأعل 5ه لملعم عطا 
357-62 ,43 ,1952 ,برومامناعتروط أإونممم 

00 ل/إتقامنااه/ كه لإزلننعى ى ,10 ,2 ,ومععزء زلا 
أمم نه[ .ومتمهةائلممء ععومة بإممامساممم1 
5 ,1939 ,تإومامطء روط أمننء مم8 /ه 
.127-60 

| أمعمرماءة ررم تروممء :1و «امبروم ,1 ,عماه/لا 
ةالصلا لممقمماد :.لهك ,لمم أضماك مم تلط 
.55 رووععظ نازو 

'(1©18|) (وأسعطعة إه ممأاعوجم 716 .ل ,عماهث/18 
,27655 رمتمهورع5 بعاإرملا برعلة ,(.لء ل0م2) 
.173 

يع .© ,الوط ,..آ .هم بعاطعلا 
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مقدمه 


نظرة عامة : 

النظرية الاجرائية ى! تتمثل في أعمال بي . اف . سكثر"» هي شكل آخر من 
أشكال نظرية التعلم السلوكية : ولا كانت هذه النظرية نسقا منتظما لأبحاث 
علم النفس فانه يشار اليها باسم التحليل التجريبي للسلرك [وئمعستعم:8 ) 
( تمتتقطء8 4ه ا 6 وأحيانا 0 باللغة ا الى . 24) . 
0 أخرى شل اعرطين اجرائين 2 7 التلركين التطرفين أو اتباع 
0 الاجرائية كان 0 58 قِ النوحة 0 إل قضايا البحث 
المختبري الخاص بدراسة الحيوان . أما في السنوات الأخيرة فقد اتجه اههام الكثير 
من الباحثين الى تطبيق مبادىء السلوك على المشكلات الإنسانية الهامة ( مثل 
تكنولوجيا التعليم ) . وهكذا ظهر تحليل السلوك التطبيقي 60ئآجد ) 
( وززولهدخ «متعكقطء8 كتخصص هام ضمن إطرر التحليل التجريبي 
للسلوك . 
لا ف يسع عل مشكلدت عم ال ول تدع اطي 1 
ذاته جانب أسامى من جوانب الحياة الانسانية وجدير بالدراسة لذاته . 

وبينا نجد أغاطا من السلوك تحدث بفعل بعض امثيرات أو يمكن استحداثها 
)١(‏ يعول سكئر : « لقد عبر الدكتور كاتانيا عن موقي أصدق تعبير ويسعدني أن أرى هذا 
الفصل متاحا للقراء » . 

-1517ا مه 


بفعل هذه المثيرات ( مثل إغماض العين استجابة لنفخة من المهواء ) » وثمت 
أفاط أخرى تحدث أو تصدر بسبب مالهذا السلوك من نتائج ( عواقب) في 
الماضي ( مثل تشغيل مفتاح يسبب الإضاءة أو يمنعها) . والنوع الثاني من 
السلوك يُ يطلق عليه اسم السلوك الإجر ائني () رمتجقطعط عموععمه لأنه 
سلوك يؤثر في البيئة » ويترتب عليه تغير في العالم بل إنه يغير في البيئة ذاتها 
بطريقة أو بأخرى » ولهذا السبب كان هذا النمطمن السلوك موضع اهتام أولي 
للمنظرين الاجرائيين . وهو يماثل الى حد قريب جدا السلوك الأدائي أو ما 
يعرف ( باللغة المستخدمة في الحياة اليومية ) باسم السلوك الارادي أو السلوك 
الغرضي( هاطع علا زوهمتتنام 2ه 'ومداصتأه7 ) . ومن الأمثلة على ذلك تناول 
الأشياء والتحدث والانتقال من مكان لآخر . ولما كانت مثل هذه الاستجابات 
تعّرف بالطريقة التي تؤثر بها في البيئة فإنها جميعا أمثلة على السلوك الاإجرائي . 
ومن هذه الرؤ ية فإن الكائن الحي يكون نشطا في بيئته وبالتالي فهولا يدفع هنا 
وهناك في هذه البيئة مسلوب الارادة . 

وليس كل سلوك سلوكا إجرائيا بطبيعته . فالسلوك قد يكون فطريا أومكتسبا 
بدرجة ما وقد يعتمد على عوامل تسبقه ( حوادث سابقة ) » ى) قد يعتمد على ما 
يعقبه ( عوامل لاحقة ) . ولو تأملنا في بكاء الطفل لوجدنا ان الألم أو عدم 
الارتياح قد يكون كافيا لاحداثه » وفي أحيان أخرى يحدث البكاء لأن الطفل قد 
تعلم ان البكاء من شأنه أن يجلب انتباه والدته . واذا أردنا التعامل مع بكاء 
الطفل بصورة مناسبة فلا بد لنا من التعرف أولا على مصدره وهل نشأ عن مثير 
مؤلم أم أنه يعتمد على النتائج السابقة لمحاولة الطفل جذب الاهتام إليه . وبلغة 
أكثر وضوحا فاننا قد نسأل : هل يبكي الطفل لأنه أصيب بمكروه أو لأنه يريد ان 
يكون موضع الاهتام ؟ . 

والتمييز بين مصادر السلوك المختلفة مهمة أساسية من مهام المحلل السلوكي 
وعند إجراء هذا التحليل لا يكفي ملاحظة حدث واحد من أمثلة السلوك . 
فالشكل الذي يتم السلوك عليه ليس بالأمر الحاسم وإثما المهم هو الوظيفة التي 
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يؤديها ذلك السلوك . فالحركة التي تنتج بفعل مثيرما تختلف عن الحركة التي تتم 
لأن حركات اخرى مشاببة أدت الى نتائج معيئة في الماضي . وحتى لو تشاببت 
هاتان الحركتان فلا بد من النظر اليهما كنوعين مختلفين من الاستجابات . 

وعلى أية حال فالسلوك ليس مجرد حركة . وعلى سبيل المثال فالنظرية 
الاجرائية لا تستبعد اعتبار الأحداث الخاصة التي نسميها الأحداث العقلية 
( لقندعمم ) . فالتفكير والتخيّل يدخلان في نطاق الأعمال التي يقوم بها الناس 
ولذلك فهما موضوعان مناسبان للدراسة . وما يميّز وجهة النظر السلوكية هذه 
ليس كونها انها ترفض الأحداث الخاصة ( مثل التفكير والتخيّل ) بل لإصرارها 
على اعتّبار مثل هذه الحوادث أنواعا من السلوك . فالسلوك ليس مجرد مجموعة من 
الحركات العضلية بل لا بد من وضع تعريف له أكثر اتساعا . ووجهة النظر هذه 
لما سوابق تاريخية هامة من خارج نطاق النظرية الاجرائية » ى| يظهر ذلك من 
الفقرة التالية التي نقلت عن ودويرث"" . 

علينا أن نقول« التذكر » بدلا من « الذاكرة » و١‏ التفكير» بدلا من « الفكر » 
والأبصار والاستاع . . الخ م بدلا من « الاحساس » . ولكن علم النفس كغيره 
من فروع المعرفة التي نتعلمها يميل | إلى تحويل الأفعال الى أسماء . لكن ماذا 
يحدث بعد ذلك ؟ اننا ننسى أن الأسياء هي جرد بدائل للافعال ولذلك فاننا 
نحاول البحث عن الأشياء التي تعنيها الاسماء ولكن هذه الأشياء لا وجود لها 
وكل ما هنالك هو النشاطات التي أشرنا إليها وهي الابصار والتذكر . . الخ 
والقاعدة السليمة » اذن » هي أننا كلما صادفنا اسيا سيكولوجيا يتهددنا ف| علينا 
إلا أن ننزع قناعه اللغوي ولنحاول التعرف على النشاطات التي تكمن وراءه . 

وبعد مرور أكثر من نصف قرن على هذه المقولة لا زال أمامنا الشيء الكثير 
حتى ندرك معنى وجهة النظر هذه ومغزاها تماما . 


0 6- 5 : 1972) طروسلمه17 (1) 


القضايا الرئيسية 


تضمن تطور التحليل السلوكي بعض المفاهيى الخاصة بالطبيعة العلمية . 
ومع أن الكثير من الباحثين يتفقون في الرأي القائل بأن السلوك أمر هام في حد 
ذاته إلا أخهم يعتبرون ان مهمتهم البحث عن تفسير للسلوك في نظم أو أبعاد 
اخرى بدلا من محاولة دراسة السلوك ذاته دراسة منظمة . وكان تفسير السلوك 
من وجهة النظر الاختزالية في العلوم . يتم ضمن نطاق الفسيولوجيا ( أو علم 
الفسيولوجية كانت تتم دراستها ضمن نطاق الأحداث الكواوية الحيوية والتي 
كانت تختزل بدورها الى تفاعلات بين الحزيئات المادية الآأساسية . كانت مشكلة 
هذه الاحتزالات أنها كانت سابقة لأوانها اذا ما كانت خصائص السلوك ذاتها غير 
مفهومة قاماً . 

وقد انطلقت النظرية الإجرائية من وجهة النظر القائلة بأنه لا بد من فهم 
السلوك ضمن إطار المفاهيم السلوكية وليس ضمن إطار من المفاهيم التي تفرضها 
عليه العلوم الأخرى . حقيقة إن تغيرٌ السلوك مرتبط دون شك بالتغيرات في 
النظام العصبي ولكن الكائن العضوي ككل هو الذي يقوم بسلوك ما » فالكائن 
العضري يرتبط بالعال, من حوله من خلال أجهزته الحسية وهو يؤثر في هذا 
العالم من خلال أجهزته العضلية » والجهاز العصبي الذي لا يرتبط بهاتين 
المجموعتين من الأجهزة لا أهمية له . ولهذا السبب فإن السلوك يتقدم على 
الفسيولوجيا ( أوعلم وظائف الأعضاء ) . 

وقد أشار سكنر في وقت مبكر الى هذا الأمر في كتاباته الأولى!" ومع ذلك فقد 
ظل هذا مجالا لسوء الفهم . وكان يقال أن السلوكيين اخذوا فيا بعد بتمون 
بالكائن الحي الأجوف ( الفارغ ) على افتراض انهم ينكرون اية علاقة تربط 
الجهاز العصبي بالسلوك . وعلى أية حال فإن سكنر يجاول دحض اتجاه رئيسي 
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كان سائدا في تلك الأيام ويتمثل في محاولة تفسير السلوك بالرجوع إلى خصائص 
جهاز عصبي نفترض وجوده ( وبعبارة اخرى اعتبار الجهاز العصبي المركزي 
ليس كجهاز عصبي مركزي بل كجهاز عصبي خاص بتكوين المفاهيم ) . 
ويعرض سكنر”؟ هذه القضية على النحو التالي : 

و . . . هناك موضوعان ( السلوك والجهاز العصبي ) مستقلان عن بعضه ولا بد أن يكون 
لكل منه| أساليبه وطرائقه ومعطياته الخاصة به . ولا تستطيع أيةمعلومات عن الموضوع 
الثاني ٠‏ مهما توافرت . أن تعطي « تفسيرا » للموضوع الأول أو أن تكون صورة 
متكاملة عنه دون اللجوء إلى الدراسة التحليلية التي يمثلها على سلوكي . وهذا المنطق 
ينطبق بنفس الدرجة على العلوم الأخرى التي تدرس اجهزة الجسم الداخلية المتعلقة 
بالسلوك . إت اية معلومات عن الغدد الصماء لن يكون في مقدورها ان تؤيد الرأي 
القائل بأن الشسخصية هي مجرد إفرازات غدية أو أن الفكر مجرد أمر كهاوي . والمطلوب في 
هذه الحالة إذا كان للرأي المذكور ان يتخطى حدود البلاغة اللفظية ان نضع معنى عد 
المقصود بالشخصية أو الفكر وقياس خصائص كل منهم| قياسا كميا . . . . وما أؤكده 

هنا ان علم السلوك لير مستقلا عز علم الأعصاب فحسب بل ينبغي أن ينظر اليه كعلم 
قائم بذاته سواء جرت محاولة لتقريبه من عل الاعصاب أم لا ش 
ولنعقد مقارنة بين دراسة السلوك والابصار . فقدرة الإنسان على الإيصار في 
الضوء الخافت تختلف عن قدرته على ذلك في الضوء الساطع كما أن درجة 
المساسية البصرية وحدتها تختلف تبعا لموقع المشير البصري وتعزى هذه 
الاختلافات إلى نوعين من المستقبلات البصرية في شبكية العين الإنسانية وه] 
الخلايا العصوية والمخروطية اللذان يتميزان فيا بينهم| طبقا للبنية التشريحية . 
فحفرة الشبكية المركزية التي تستقبل الضوء من نقطة الرؤ ية المركزية تكاد تتألف 
في مجملها من الخلايا المخروطية . وتقل كثافة الخلايا المخروطية وتزداد كثافة 
الخلايا العصوية كلما ابتعدنا عن حفرة الشبكية واقتربنا من محيطها . والخلايا 
المخر وطية تعتبر عديمة الحساسية للضوء إذا ما قورنت بالخلايا العصوية إلا انه 
عندما يصبح مستوى الضوء عاليا إلى الحد الذي ينجح فيه في إثارة الخلايا 


اد ١ه‏ 


المخر وطية فان هذه الخلايا تصبح هى المسيطرة وتعمل على زيادة حدة الايصار 
ودقته وربما كذلك بالنسبة للابصار الملون . 


إن هذه النتائج المتعلقة بالخلايا العصوية والمخر وطية تنبع اهميتها في معرض 
الحديث عن السلوك من وجود شواهد على ارتباط هذه الخلايا مبذا السلوك . 
فالناس لا يتساوون في قدرتهم على الاستجابة للمثيرات الضوئية » اعتادا على 
موقع هذه المثيرات من المجال الضوئي . ولولا وجود شواهد على الاختلافات 
الكمية بين الخلايا العصوية والخلايا المخر وطية لما كان هناك داع للتفريق بينهما . 
فوجود نوعين مختلفين من الرؤ ية يستدعي التمييز قبل محاولة فهم النوعين من 
الاستقبال الضوئي المتعلقين بهم| . وهذا هو المعنى الذي يصبح فيه السلوك 
بالنسبة للمثيرات الضوئية امر اساسيا أكثر من فسيولوجيا الابصار . 

وبهذا المعنى فان تحليل السلوك ينبغي أن تكون له أولوية على تحليل النظام 
العصبي . وليس معنى هذا أن السلوك له أساس فسيولوجي . وقد يكون من 
امهم في هذا الصدد أن نعرف أي تغيرات فسيولوجية تصاحب السلوك . غير أنه 
ما لم يتم تحديد خصائص السلوك أولا فإنه لا يكاد يكون من الممكن معرفة 
الطريق إلى دراسة علم وظائف الاعضاء . وقد بينت الأبحاث التي أجريت في 
محال تحليل السلوك في وقت لاحق أن هناك ما يبرر وجهة النظر هذه وذلك عن 
طريق إظهار خصائص سلوكية تم التعرف عليها ني معامل البحث لم تكن 
معروفة من قبل ( مثل آثار جداول التعزيز ) . 

وثمت قضية أخرى من قضايا النظرية الاجرائية تتمثل في العلاقة بين التحليل 
السلوكي والأحداث العقلية أو الخاصة . ولا يعني ذلك أن القضية هذه متعلقة 
بوجود مثل هذه الحوادث الخاصة مثل التفكير أو التخيل . بل إن القضية هى 
علاقة هذه الأحداث بالسلوك . وتبرز المشكلات إذا ما أيرت هذه الأحداث 
كتفسير للسلوك بدلا من إثارتها كسلوك في حد ذاتها . ”© وعلى سبيل المثال فمن 


(1963) معمسلزة (1) 


ب 09ا سه 


الخطا المضلل القول بأن الانسان يقوم بسلوك ما لأنه قام بالتفكير في ذلك . ودون 
أن نخوض ف العوامل التي تحدد بصورة مستقلة تفكير الإنسان أو التي تحدد كيف 
يؤثر التفكير على السلوك . فإن هذا القول لا يمكن اعتساره تفسيرا مناسبا 
للسلوك . ومن المساوىء المحددة للتفسير النفسي ( العقلي )* أنه بمحاولته اللجوء 
إلى تفسيرات سطحية فإنه يضع قيودا على متابعة البحث والتحري . والمنطلق 
الذي ننطلق منه في هذا المجال يوازى المنطق ذاته الذى نقول به فى بحث العلاقة 
بين السلوك ووظائف أعضاء الجسم . وفى كلتا الحالتين فإن القضية الأساسية 
تتمثل في إعطاء الأولوية لتفسير السلوك . فخصائص السلوك لا بد من البحث 
فيها مستقلة في حد ذاتها . 
المفاهيم الأساسية 

ردود الفعل الاستجابية ( وأمءقهومى2 ) : قد تكون الاستجابات 
المتعاقبة متشاببة ولكنها لا تكون أبدا متاثلة ومن ثم فمن الضروري آلا ندرس 
الاستتجابات الفردية فحسب بل ففات الاستجابات ١.‏ وبعض فئات 
الاستجابات يطلق عليها اسم ردود الفعل الاستجابية وهي الاستجابات التي 
تحددها المثيراث المنبهة لما أو تسحبها وهذه الأنواع من الاستجابات هي التي 
تتمثل في العلاقة بين المشيرات والاستجابات المسماة بالانعكاسات ." وعلى 
سبيل المثال فإن البكاء الناجم عن تقطيع شرائح البصل الطازج ينتمي الى نوع 
من الاستجابات ( أى أنه جزء من انعكاسات ) تختلف عن تلك الاستجابات 
التي تحدث بفعل هبوب الريح البارد على الوجه . 

الاجراءات( 05ضية61م0 ) وبعض أنواع الاستجابات التي يطلق عليها أسم 
كيميائية او فسيولوجية وان كانت ترتبط بهذه الظواهر الاخخيرة بمعنى ما بل أن السلوك وظواهره 
ينبغي إن تبحث في ذاتها وبذاتها اولا . 1 
(1931) معممتاة (2) 


ب 1١09‏ سه 


الاجراءات نعرفها بآثارها البيئية وليس عن طريق المثيرات التي تستدعيها وعلى 
سبيل المثال . فقيادة السيارة او ركوب الدراجة أو المثبي على الأقدام بيدف 
الوصول الى مكان ما اجراءات متشابهة قد تنتمي إلى نوع واحد من الاستجابة . 
وليس هناك داع لافتراض وجود مثيرات تسحب مثل هذه الاستجابات ويقال 
عنها إنها استجابيات تصدر دون حاجة لافتراض وجود مثير يسحبها . وقد كان 
التسليم بأن السلوك يمكن ان يحدث تلقائيا خطوة حاسمة في تكوين مفاهيم 
النظرية الاجرائية 0) فالدراسات السلوكية السابقة كانت تفترض أن لكل 
استجابة لا بد أن يوجد مثير يسحبها غير أن النظرية الاجرائية برفضها هذا 
الافتراض لم تقل بأن الاستجابات التلقائية لا يوجد ا مسببات . بل إن ما 
تقول به هو أن هناك اسبابا اخرى للسلوك بالاإضافة الى المثيرات التي تستدعى . 
وقد بني المفهوم الاجرائي على أساس النتيجة التي توصل اليها الباحثون والتي 
مفادها أن الآثار السابقة المترتبة على الاستجابات هي محددات هامة للسلوك . 
المع زات والمعاقبات ( 5ع عدت 0مد 6075م ) : عندما ينجم عن 
الاستجابات نتائج ما فان هذه النتائج قد تؤدى الى زيادة الاستجابات التالية أو 
إلى نقصها . وعلى سبيل المثال فإن الفأر الجائم سيزيد من عدد مرات ضغطه على 
رافعة ما اذا كان ينجم عنها زيادة في كرات الطعام ولكن عدد مرات الضغط 
سوف تقل اذا كان ما ينجم عنها هي صدمات كهر بائية . ويطلق على هذه 
التتائج اسم التعزيز في الحالة الأولى واسم العقاب في الحالة الثانية . وفي أول 
العهد بالنظرية الإجرائية كان ينظر الى التعزيز على أساس أنه مبدأ سلوكي . 
ولكن تعزيز السلوك لا يعتبر تفسيرا له » بل هو مجرد اصطلاح للتعبير عن زيادة 
السلوك عندما تكون هذه الزيادة ناجمة عن نتائج الاستجابة ( على سبيل المثال 
العلاقة بين ضغط الفأر على الرافعة وكرات الطعام ) أكثر من أي شوء آخرء 
وهذه العلاقة الخاصة بين الاستجابات والتعزيز يطلق عليها اسم ترتيبات 
بدت سس و ف لمم بم بجر ا ان وتم 1 جه 


(1969) مصصلاك رز 


ل 028١3-ه‏ 


التعز يز( لمعصعء تزع" 1ه دعن معع سنام0© ) ١‏ 00 


الاجراءات المميّز( كأتلة “عم 0 0ه تتدسزىنو:2 ) : لبعض الاستجابات 
نتائج معينة تحت ظروف معيلة وليست لما هذه النتائج تحت ظروف أخرى فإذا 
كانت المثيرات , تشير او تسمح بفرصة نتائج مختلفة من الاستجابة فإن المثير 
يوصف بأنه مميز( 9)هستم:0193 ) . واذا ما اصبحت الاستجابات معتمدة 
على امثير المميز فإن نوعية هذه الاستجابات تسمى الاجراء المميز . وعلى سبيل 
المثال فإن اشارة المرور الحمراء تهيىء الظرف لسائق السيارة كي يضغط على 
مكبح السيارة ٠.‏ وفى هذه الحالة فمن الخطأ القول إن الإشارة الضوئية الحمراء 
هي التي استدعت استجابة السائق فالاستجابة تحدث أثناء وجود الضوء الأحمر 
وليس أثناء وجود الضوء الأخضر لأن الاستجابة ينجم عنها نتائج مختلفة في حالة 
وجود كل من المثيرين ( الضوء الأحمر والأخضر ) وهكذا فإن الوقوف عند ظهور 
الضوء الأحم واستئناف السير عند الضوء الأخضر ه) إجراءان بميزان » ولذلك 
فهما ليسا ردود فعل استجابية . ويمكن تميبز ردود الفعل الاستجابية عن 
الاجراءات المميزة على أساس ما إذا كانت للنتائج الناجمة عن أي منهما ذُوْرٌ أم 
لا . فالاستجابة هي نوع من ردود الفعل الاستجابية اذا كانت تعتمد على ظهور 
المثير فحسب كما هي الخال في الانعكاسات . ولكن الاستجابة تكون من نوع 
الاجراءات المميزة اذا حدثت بسبب وجود علاقة بين ثلاثة مصطلحات : امثير 
المميّر والاستجابة ونتائج الاستجابة بحضور ذلك امثير" وعلى ذلك فإن 
الاجراءات المميزة يقال عنها إنها مبنية على ترتيب ثلاثي الحدود . وعلى ذلك فعند 
تهيئة الظرف للاستجابة يكون المثير المميْز هو جزء من تعريف هذا النوع من 
الإجراءات . 


(1969) ععممتاذ (1) 
رط1935) ععسمتكا5 (2) 


نظرة تار بخية 


البداية : 


تعتبر النظرية الإجرائية شكلا من أشكال النظرية السلوكية ولكنها تختلف عن 
النظرية السلوكية التقليدية في كثير من الوجوه . ويعتبر جون بي . واطسن عادة 
مؤسس النظرية السلوكية . وربما كان ذلك لا لاصالة تفكيره العلمي في هذا 
المجال بل لتحمسه لهذا التفكير . والطريقة الثابتة التي كان يعرضه من خلالها» 
وني بداية القرن العشرين تميز علم النفس باختلافات كبيرة لا في الأساليب 
فحسب ولكن في المحتوى العلمي كذلك , وقد زعم الباحثون ان بامكانهم 
دراسة محتوى موضوع الوعي ( الشعور ) من خلال الأساليب المتبعة في دراسة 
الاستبطان ومع ذلك فلم يتفقوا حتى على القضايا الأساسية ومثال ذلك : هل 
الوحدات العقلية الأساسية هي وحدات احساس أو أفكار أو شيء آخر؟ 
وتراكمت كميات كبيرة من المعلومات كما في تجارب الزمن الذي يستغرقه رد 
الفعل . وبصورة تدريجية اتضح أن القضايا المتنازع عليها لا يمكن حلها عن 
طريق مثل تلك المعلومات . ومع أن الاعتقاد السائد كان يتمثل في أن علم 
النفس يملك جميع المقومات التي تجعل منه علما قائ) بذاته إلا أن علماء النفس 
أنفسهم لم يستطيعوا الاتفاق فيا بينهم على أي من موضوعات علم النفس هو 
أكثر فعالية من غيره من الموضوعات أو يمكن الدفاع عنه أكثر من غيره . 

وفي ظل هذا الاطار التاريخي قدم واطسون نظريته السلوكية . فقد أكد على 
أهمية السلوك ازاء العقل أو الوعي ( الشعور ) كموضوع وحيد معترف به في 
مجال علم النفس وفيا بعد قام بتعزيز حججه بإدخال مبادىء الاشراط البافلوفي في 
نظريته .2 وبذلك أضاف اليها براهين تجريبية . ولأسباب تتعلق بأسس 
(1925) ومئغولا (2) 


- 1١8660 


منهجية قام واطسون باستبعاد الأحداث الخاصة مثل التخيل والتفكير كمجالات 
ملائمة للبحث في علم النفس . وف الوقت ذاته كانت الموضوعية » أو وجهة 
النظر التي تقول بأن العلم ينبغي عليه أن يتعامل مع الأحداث العامة التي يمكن 
قياسها فحسب . تزداد قوة في مختلف فروع المعرفة بالاضافة الى علم النفس . 
كما ان انهماك الباحثين وقتذاك في البحث عن صيغة شرعية لعلم النفس دفعت 
بمن جاء بعدهم من الباحثين لمحاولة النظر في العلوم الأخرى بحثا عن المبادىء 
الخاصة بالأسلوب العلمي وتم تدر يجيا دمج نظرية واطسن السلوكية مع النظرية 
الإجرائية التي بدأت حديثا في التبلور في علم الفيزياء من جهة ومع الوضعية 
المنطقية التي بدأت تظهر كتغير ثوري في فلسفة العلوم من جهة اخرى .5/07 

وف أثناء اشتغال واطسن بعلم النفس . كانت النظرية السلوكية تحدث أثرا 
اجتاعيا ملحوظا . اذ انذت كتاباته تظهر في المجلات العامة ى) ان نصائحه في 
تربية الأطفال وغيرها من المارسات اصبحت تؤ خل مأخذ الجد . وعلى سبيل 
المثال فإن الناس كثيرا ما كانوا يستشهدون بالفقرة التالية من كتاباته : ") 

لو أعطيتني اثني عشر طفلا من الاطفال الاصحاء الذين يتمتعون ببنية جسمانية ممنازة 

وطلبت مني ان اعلمهم لعالمي الخاص المحدد فانني كفيل بان أذ أيا منهم وأدربه كي يصبح 
إختصاصيا في أي اختصاص اختاره له كأن يصبح طبيبا أومحاميا أو فنانا أوتاجرا أوحتى شحاذا 
أولصا بغض النظر عن مواهبه أو ميوله أو نزعاته او قدراته اومهن اجداده او السلالة التي ينتمي 
إليها اسلافه . إنني اذ أقول هذا فإنني أتجاوز حدود الحقائق المتوفرة لدي وأنني اعترف بذلك 
ولكن ليس هذا هو موقف أولئك الذين يعتقدون بنقيض ما أعتقد والذي ظلوا يقولونه منذ لاف 
السنين , 


(1977) عتسمعاءة21 ءه5 (1) 


* الوضعية المنطقية : وجهة نظر واتجاه فلسفي وعلمي يعتمد أساسا على التحليل المنطقي للغة 
العلى ويعتير العلوم بوسائلها التجريبية وغيرها هي المصدر الوحيد للمعرفة ويقتصر عمل العقل 
على محرد تنسيق معطيات العلم وتنظيمها . نشأت وجهة النظر هذه في فينا وتأثر مها الكثير من 
علماء النفس ( أمثال هل وسكنر وليفين وستيفنس ) . 


(82 .م ,1925) ممكتة 1 (2) 


حققيقة كانت هذه الفقرة تمثل تحولا جذريا ومع ذلك فبعض ملامحها اصبحت 
الآن حقيقة على نطاق واسع . وعلى سبيل المثال فقد علل واطسن الاختلافات 
العنصرية والعرقية على أساس اختلافات البيئة اكثر منه على أساس اختلافات 
التاريخ الوراثي . ومع أننا نلاحظ إشارة واطسن إلى الأطفال الذكور وليس 
الإناث في الفقرة السابقة الا أنه من الواضح أنه كان سيناصر حركات التحرر 
الاجتاعي السائدة في أيامنا هذه ( لو أنها ظهرت في عصره ) : 
ومع ذلك فقد كانت آراء واطسن مثار نقد شديد . فمعارضة النظرية 
السلوكية كانت نابعة من مصادر متعددة . وبعض الآراء التي نادت بها النظرية 
السلوكية كانت تهدد الكثيرمن المؤ سسات القائمة والمعترف بها . فإذا ما تم قبول 
الرأي القائل بأن السلوك يتحدد بفعل العوامل البيئية يتبعه الرأي القائل بأن 
السلوك يمكن التحكم فيه . 
وقد ظهرت آثار هذه المضامين في مجالات مختلفة . فقد قرأ الكاتب المسرحي 
الألماني برتهولت بريخت واطسن مترجماً الى الألمانية وأدخل وجهة نظر سلوكية في 
نظريته عن المسرح .27 وفي روسيا السوفيتية أخحذت نظرية إيفان بافلوف في علم 
النفس تجد طريقها تدريجيا إلى السياسة . ولما كان واطسن قد جعل من 
الانعكاسات الاشراطية في نظرية بافلوف جزءاً من نظريته السلوكية . فقد 
توحدت وجهة النظر السلوكية مع الاشراط ومع عمليات غسل الدماغ في نهاية 
الأمر . وقد ظلت النظرية السلوكية موضع جدل حتى يومنا هذا . وفي كثير من 
الأحيان تعتبر نظرية خاطئة ومضللة ٠»‏ وتوحي ردود الفعل التي تثيرها انها نظرية 
تحمل في كثيرمن الأحيان تهديدا للنظريات الأخرى . ومن المحتمل ان تبدو أقل 
تهديداً لولم ير الآخرون الحقائق الكامنة فيها . وما لا شك فيه أن السلوكيين 
الأوائل بالغوا كثيرا في تقدير العوامل البيئية نتيجة لانهماكهم في التعرف على 
المصادر التي تتحكم في سلوك الإنسان سواء المعروفة منها أو تلك التي يحتمل 
(1970) معبامطترعده] (1) 
(1961) تملس ته رول (2) 


1١640 


وجودها . فإذا كان مثل هذا التحكم موجودا فإن المؤسسات السياسية 
والاقتصادية والتربوية والاجتاعية والدينية هي التي تمارسه ٠‏ وليس عليماء 
السلوك . حقيقة أن من الخطأ الفاضح عدم محاولة فهم هذا النوع من التحكم 
البيئي وأن الجهل بخصائص السلوك لا يكاد يكون هو الطريق الفعال للقاومة مثل 
هذا التحكم . 

وعلى أية حال فإن التمسك بالموضوعية ومن ثم رفض الأحداث الخاصة 
كمحتوى شرعي لعلم النفس سمة من سمات النظرية السلوكية التقليدية . 
ونظرا لاههام السلوكيين بقضايا المناهج العلمية مثل التعريف الإجرائي الذي 
استعار وه من علم الفيزياء وكذلك مبادىء التصميم التجريبي الذي استقوه من 
الرياضيات وعلم الإحصاء . فإنه كان يطلق على النظرية السلوكية اسم النظرية 
السلوكية المنهجية . وانبثقت عن مثل هذه الأصول أنماط البحث والنظريات 
السلوكية المختلفة . مثل نظريات كلارك ل . هل . 

وتمثل النظرية الإجرائية نمطا آخر من أنماط النظرية السلوكية يعرف باسم 
النظر ية السلوكية الراديكالية فهذه النظرية لم ترفض الأحداث الشخصية يل 
اعتبرتها أنماطا سلوكية وأنبا أقرب الى العلوم البيولوجية منها الى العلوم 
الفيزيائية . واعتبرت هذه النظرية نظرية سلوكية راديكالية لا لأها كانت تبحث 
في بعض الظواهر التي رفضتها النظرية السلوكية المنهجية ولكن لأنها قلبت سلم 
أولوياتها . اذما إن يصبح علم السلوك هو الأساس فإن سلوك العالم ذاته يصبح 
جزءا من مادته العلمية التي يقوم بدراستها . وأساليب البحث المستقاة من العلوم 
الأخرى لا يمكن لها أن تل على السلوكيين طرائق التحليل السلوكي . ومن هذا 
المنظور فقد أصبح التحليل السلوكي المحتوى الذي يمكن من خلاله دراسة 
السلوك العلمي بصورة عامة . وعندما بدأ السلوكيون يحسنون من فهمهم 
للترتيبات المؤدية الى التعزيز والتحكم في المثير والسلوك اللغوي فائيم بدءوا 
يبحثون صراحة عن العمليات الماثلة في سلوكهم العلمي ذاته . 


ه1١095‎ 


المنظر ون الرئيسيون 

يعرف بروس فريدريك سكنر بصورة أفضل اذا ما ذكرنا الحرفين الأولين من 
اسمه بي . اف( 8.17 ) فلقد وجد أن اسمه كاملا يسبب له المتاعب . وزملاؤه 
الذين يخاطبونه باسمه الاول يطلقون عليه اسم « فرد » أما بالنسبة لزميله فرد إس 
كيلر الذي زامله منذ كان طالبا في الدراسات العليا فقد بقي معر وفا باسم بر وس 
( قلاطاسناظ ) ., 

ولد سكثر في العشرين من شهر مارس عام 1404 وشب في بلدة سسكيهانًا 
بولاية بنسلفينا . وبعد أن تخرج من قسم اللغة الانجليزية بكلية هاميلتون حاول 
العمل ككاتب ولا لم د شيئا يكتب عنه ترك هذا الأمر . ونظراً لمعرفته الوثيقة 
بكتابات واطسون وبافلوف واهتاماته فترة طويلة من الزمن بسلوك الإنسان 
والحيوان فقد التحق ببرنامج للدراسات العليا في علم النفس في جامعة هارفرد . 
وقد صاغ تاريخ حياته حتى ذلك الوقت(" في عبارات سلوكية بمعنى أن عرضه 
للاشخاص والأحداث والمواقف في ذلك الوقت كان في أساسه عرضا وصفيا . 
فهو لم يقيّم غيره ى) لم يحاول ان ينسب اليهم دوافع ما أو يخمن الأمور التي 
تشغل تفكيرهم ومشاعرهم . ومع ذلك فوصفه لهؤلاء الناس كان وصفا مؤثرا 
ويدل على بصيرة نافذة وهكذا لم تكن الحساسية تجاه الآخرين والتعاطف معهم 
أمرا بعيدا كل البعد عن المنهج السلوكي . 

وفي جامعة هارفرد بدأ سكنر في إجراء سلسلة من التجارب على الفئران”"" 
حدت به إلى كتابة عشرات المقالات في المجلات المتخصصة ثم جمعها في| بعد في 
كتاب أطلق عليه اسم سلوك الكائنات الحية 06 9107قاء8 1 ) 


( «مونصوع:0 وعلى هدى من كتابي العمل التكاملي للجهاز العصبي »72 ) 
( تسعاورة مده 2ع[8 عط 4ه دملاع4 علنأوموء 1م21 وسلوك الكائنات الحية 


(1938) «ممملاة (3) (1976) ععدملاة (1) 
(1906) ممع متمعطة5 (4) (1930) معسممتعادة (2) 


اا الم 


الدنياز قسسعتصوع02 نمآ عط) 02 نه 1أعوطء8 ) 20 جاء كتابه سلوك الكائنات 
اسلمية جامعا لكثير من الأفكار المبسكرة قي يجال البحث وسياقا منتظا ذه 
الأفكار . كما ضمنئه قوانين الاشراط وقوانين الانعكاس الاستاتية والدينامية . 
وسلط فيه الضوء على نوعين من الاشراط : النوع القائم على وجود امثير وهو 
النوع س( 5) المطابق للاشراط الكلاسيكي عند بافلوف”) ولنوع ر( ع) 

المطابق للتعلم الوسيلي المنبئق عن قانون الأثر عند ثورندايك .9 وفيا بعد تخى 
عن مفهوم 0 احتياطي الانعكاس ) القائل بوجود عدد من الاستجابات التي يعكن 
ان 3 تسسحب في حالة انطفاء الاستجابة . وقد وصف كيلر ©) أبحاث سكثر 
بقوله : 


كان بروس باحنا منفرداً عن الآخرين ( باسئناء أبحاثه على جداول التعزيز]ه 5عآنالعطء5 
660060 بصورة خاصة ) كى| كان باحثا يتسم بقدر كبير جدا من الحذر ٠.‏ تهول, يقم 
بوصف تجاربه قبل القيام مها ولم يقم بإعطاء إجابة متسرعة لأي تحد واجهه ( وفي بعض 
الأحيان كانت تمر سنوات وسنوات قبل أن يعطي مثل هذه الاجابة ) . ولم يعلن عن 
نتيجة علمية توصل اليها قبل الاطمئنان على سلامتها . 


, . . وعلى الرغي من نبوغ باروس سكنر في حال البحث التجريبي فقد ظل باحثا يتهع 
أساسا اسلوب البحث المنتظم . , . غير أنني أميل الى الاعتقاد بأن إسهامه العلمي انما يتمثل 
في المجال المنهجي بصورة رئيسية . ولم أجد شيئا يتمخض عن أبحائه الآ في صيف عام 
م9١‏ عندما بدأت قراءة نسسختي من كتابه سلوك الكائئات الحية . عندها وجدت آخيرا 
عملا منتظها ومثيرا أستطيع تقديمه لطلابي . 1 


واذ ذاك كان مفهوم الاجراء آخذاً في التبلور فقد بدأ سكنر محاولة البرهنة على 
تعريف سلوكي اكثر منه فسيولوجيا للانعكاس كعامل ارتباط ملاحظ بين المثيرات 


(1911) ععاللسمط1 (3) (1906) قعمأسوعل (1) 
(35- 34 ,جم ,1970) معلاءك؟! (4) (1927) ومإسوط (2) 


هاك١‎ 


والاستجابات .© وقد كانت العلاقة بين المثير والاستجابة المسماة بالانعكاس 
تختصر ب م س(2- 5) الى الحد الذي اصبحت معه السلوكية تعرف باسم 
سيكولوجية المثير والاستجابة ( حتى بعد أن جعل مفهوم الاجراء من هذه 
التسمية تسمية غير ملائمة » أو على الأقل بالنسبة للنظرية الاجرائية ) . وفي 
كتاب سلوك الكائنات الحية أصبح امثير الذي يستدعي الاستجابة مجرد أثر من 
آثار المافي » فقد ظل يظهر في الرموز التي تتعلق بتتابع م . س - م5 - 5.18 
حيث ء( 5 ) ترمز الى المعزز او النتيجة التي تحدثها الاستجابة س(2) وم 
( 5 ) مجرد اعتراف ملزم بوجود مثير يستدعي الاستجابة ولم يمكن تعيينه » ولا 
وظيفة له في العلاقة بين س - ع( 5 - 2 ) أو الاستجابة والمعزز . وعلى حد قول 
سكنر نفسه 22 


ان غياب مثير يستدعي (يسحب) الاستجابة في السلوك الاجرائي وكذلك عدم وجود قانون 
للاجراء يلقي عبئا كبيرا على الاستجابة اذا ما أخذت منفردة . ويبدو ان هذا يضعف كثيرا أي 
محاولة لتجميع الإجراءات تحت عنوان واحد يسمى الانعكاسات . ومن الافضل أن نترك 
مجالا لاحتال قيام حدث يمكن ان تنشأ عنه الاستجابة . . . واعداد العدة لطرق اخرى يمكن 
معها لاستجابة ها ان ترتبط بثير ما » ومع ذلك فيجب ان #كون مفهوما ان احتياطي الاجراء 
هو احتياطي للاستجابات وليس لوحدات امثير والاستجابة . 


ومن المحتمل أن يكرن مفهوم الاجراء( غصه,»م0 ) قد أضيف في وقت 
لاحق الى كتاب سلوك الكائنات الحية . وأن الآثار التي نجمت عن هذه الاضافة 
توحي بأنه لا ينبغي النظر إلى الكتاب وكأنه يضم نظرية متكاملة بل كمجرد تقرير 
مرحلي مطول عن تفكير سكئر حول المفاهيم الأساسية لنظرية السلوك . وكا 
يقول سكثر :0" 


(1931) ععمملز5 (1) 
(230 .مم ,1938) معممناة (2) 
(400 .م ,1967) معممتاة )3( 


ب اكلا سه 


كنت اتمسك بعناد بتعبير. الانعكاس ( 6,16 ) إلا أن خصائص سلوكية معينة اخذت فى 
التبلور » وقد واجهت اول دراستين قمت بها في هذا للعال نيا مح الي اجر ونين 
بولنديين هما كونورسكي وميلر . وعند إجابتي على هذا التحدي استخدمت لأول مرة تعبير 
( الإجراء » وكانت وظيفته أنذاك ى] هي الآن : التعرف على السلوك الذي يمكن تتبعه إلى ما 
يترتب على التعزيز اكثر منه على المثيرات التي تستدعيها . 


وتبادل الآرأء بين سكنر من جانب » وكونورسكي وميلر من جانب آخرا" هيأ 
الظروف المناسبة الى زيادة تطوير تحكم المثير في الشرتيب الثلاثي الحدود 
فالاستجابة الناجمة عن الانعكاش النمطي يستدعيها المثير الخاص ب » ولكن 
الاستجابة الناجمة عيما أساه سكثر فى البداية الانعكاس الكاذب 
( «16ع00:اء25 ) كانت نحدث بسيب ما ينتج عنها فْ حضور مثير ما وهكذا 
تطور الانعكاس الكاذب إلى إجراء مير . 
وفي عام 195 وعند انتهاء عضويته كزميل اصغر في جامعة هارفرد انتقل 
سكنر الى جامعة مينيسوتا حيث استمر في إجراء ابحاثه على الحيوانات » كما 
بدأت أبحاثه المنشورة تعكس اهتامه بالتحليل السلوكي للغة .9؟ وبعد ذلك 
جاءت الحرب العالمية الثانية التى اتاحت له الفرصة لتطبيق مبادىء السلوك على 
سلوك الحيوانات » ومن ضمئها تدريب الما م على توجيه الصواريخ . ”' ومع أن 
هذا المشروع لم يتعد حدود مرحلة الشرح والتوضيح إلا أن الميزة الاضافية 
الرئيسية له كانت تتمثل في أسلوب تشكيل وتطوير انماط جديدة من السلوك عن 
طريق التعزيز الفارق للتقريب المتابع للاستجابة . وهناك نتيجة اخرى تتمثل في 
إحلال الحم| م محل الفئران بصورة شاملة في المختبرات الإجرائية . 
وثمت نتيجة ثالثة من نتائج أبحاث سكنر في تلك الأيام وهي الخاصة بالفرق 
التي يمكن التحكم في تهويتها والتي بناها سكنر لزوجته وابنته الثانية0» وتتمثل 
(1960) ععصمللة (3) (1937 ,19356) معممكاة (1) 
(1945) معممنلة (ه) (1936) #عممماك .ع.ه (2) 


بمكان فسيح ذي نوافذ متعددة ونظام تحكم في الحرارة والرطوبة أمكن به زيادة 
الامان والراحة أكثر نما هومتوفر في الغرف العادية » وكذلك جعل العناية 
بالأطفال أقل عناء » وعلى النقيض مما روجته الشائعات آنذاك لم تكن الغرفة 
المتحكم في تهويتها معدة لاشراط الأطفال . ولما شعر مروجو الشائعات بخيبة 
املهم » وعلى الخصوص بعد أن خلطوا بين هذه الغرفة وما سمي بصندوق سكنر 
أو غرفة الفثران » بدءوا يتلمسون فى بئات سكئر علامات عدم الاستقرار 
العاطفي . وكان من رأي سكنر ان المنزل العادي لا غبار عليه وكل ما حاول ان 
يفعله هو انه انشأ نوعا افضل . 


وفي عام ه115 تولى سكئر رئاسة قسم علم النفس بجامعة انديانا » وبعد 
ذلك وفي أعقاب إلقائه لمجموعة من المحاضرات فى جامعة هارفرد عرفت باسم 
( مماضرات وليم جيمس ) 3 تناولت موضوع السلوك اللغوي اللفظي ؟ عاد 
ليعمل بصورة دائمة في قسم علم النفس بجامعة هارفرد 2 ولم تحظ روايته المثل 
١‏ أو يوتابيته ) المعروفة باسم والدن الثاني( 150 ص799136 ) 2 إلا بالقدر 
اليسير من الملاحظة اذا قارناها بالاهتام المتزايد بأبحاثه التجريبية وبعض النقاد 
الذي انتقدوا فيا بعد خصائص المجتمع المخطط الذي تحدث عنه في تلك الرواية 
غاب عنهم ملاحظة الطبيعة التجريبية لذلك المجتمع وهوما يمثل أهى مظاهره : 
من تعديلها وتطويرها حتى يتم الوصول الى بديل أفضل . 
وفى الوقت ذاته قام ( فريد اس كيلر ) و( د. ان . شونفلد ) باستحداث 
منهج في علم النفس مبني على النظرية الإجرائية لطلاب الدرجة الجامعية الأولى 
في كلية كولومبيا . وتضمن هذا المنهج كتابا مقررا مبتكرا ومقررا تمهيديا لمدة عام 
دراسي كامل ويدخل فيه تطبيقات مختبرية . 9 وملذ ذلك الوقت اصبح عليماء 
(1948) ععمملزة5 (1) 
(1950 ,1949) لاعكمعمطء5 ع جه1اء؟1 (2) 


لا كعماكا سه 


النظرية الاإجرائية يتواجدون في العديد من الجامعات » وتطورت لقاءات 
المهتمين بالتحليل التجريبي إلى سلسلة من المؤتمرات السنوية » وتوّج ذلك 
رسميا بإحداث قسم للتحليل التجريبي للسلوك ( وهو القسم الخامس 
والعشرون ) من بين أقسام الجمعية السيكولوجية الأمريكية . وخلال هذه 
السنوات وفي الوقت الذي كان فيسه تبر هارفرد لدراسة سلوك الحرام يمد 
الكثيرين من طلاب السلوك الاجرائي بفرص تنمية اتجاهات البحث المستقل 
لكل منهم . انشأ سكنر بالتعاون مع شارلز بي فيرستر موضوع جداول التعزيز 
وة[نالعطع؟ امعمدعع رم ماع ) 0١‏ كما قام بمراجعة محاضراته المسماة محاضرات 
ويليى جيمس عن اللغة مراجعة دقيقة وأضاف إليها وجمعها في كتاب أسماه 
السلوك اللفظي'!"( امأأقطء8 عاطومعء 177 ) وقام بإعداد أول آلة من آلاته 
التعليمية . ”' وسرعان ما بدأ كيلر الاشتغال في تعديل التعليم الجامعي وهو 
التعديل الذي أصبح يعرف فيا بعد باسم : نظام التعلم الذاتسي 
( 251 وداه اع فصآ زه سعاوزة 0ء5للدترموء ) وأصبحت الو سسات 
العلمية على وشك إدنخال مقررات دراسية يسير الدارس فيها وفق قدراته الذاتية 
وكذلك التحديد السلوكي للأهداف التربوية .©» وبعد عقد من الزمان على 
ظهور مجلة التحليل التجر يبي للسلوك لهغسمعستءي:8 4ه لمصسمل ع15 ) 
( ام 1أكقطع 068 وأوتولوصة في عام 11654 أدى النشاط المتزايد هذه المجلة في مجال 
تطبيق النظرية الاجرائية إلى انشاء مجلة اخرى شقيقة لما هي مجلة التحليل 
السلى كي التطبيقي( كأ زلود «متلكقطء8 لعتاممة ]0 لقسصعناهل ) . 
مكانة النظرية الاجرائية في الوقت الحاضر : 
يتواجد المختصون بتحليل السلوك اليوم في العديد من المؤ سسات العلمية ىا 
تظهر في كثير من مجحلات علم النفس . وقد صاحب التجريب الذي يتم على 
العمليات الأساسية تطبيق فى محالات مختلفة كالمدارس والعيادات الطبية ومعاهد 
(1977) ععلاء1 (4) (1957) معمصفا5 (2) 


150 سه 


الامبيريقية في مجال التحليل السلوكي التي اجريت عليها دراسة مسحية واحدة 
ضمها كتاب ف عام االلللن أصبحت الآن تدرس 5 ثلاثة يجلدات خصص 
الأول منها للبحث الأساسي ”2 والثاني تطبيقات على العلاج السلوكي وامراض 
السلوك©» والثالث للتطبيقات التربوية والاججاعية . © ويصعب حتى جرد 
وضع قائمة مختصرة للتطورات الرئيسية في الأبحاث الأساسية للنظرية الأجرائية 
في مجال محدود . فقد تم ادخال العديد من التعديلات عليها من خلال التجارب 
على جدوال التعزيز» والتحكم في النفور"" وسيكولوجية العقاقير" والغاذج 
الكمية للسلوك الأجرائي) ومفهوم قوة الاستجابة0) والتحكم في المشيرات 
المركبة”'والأثر الانطباعى الذى لا يمحرا'" والظواهر الخاصة بأنواع الكائنات!"2) 
وكل هذا غيض من فيض . 

غي رأن سئوات التطور السريع هذه لم تكن لتمر بدون مشكلات 3 وكان نقد 
شومسكي”""" العنيف لكتاب سكنر السلوك اللفظي ايذانا ببدء الصراع''''بين 
تحليل السلوك وعلم النفس المع رفي( 'إق 10مطعنزوط ء#اتاتمع00 ) » ولريما كان 
هذا الصراع في غير محله لأن كلا من المنهجين ( السلوكي والمعرفي ) كان بهتسم 
بمشكلات سيكولوجية مختلفة'*'أغير ان الاهتامات الامبيريقية المختلفة تشابكت 


(1953) مقصمل51 (6) (1966) همه (1) 

(1970) وبوعنا (7) (1977) هو00هنذقء عنمه]آ (2) 

(1966) مسنطى: (1970) متعامممء] (8) (1976) وععطمع )اغآ (3) 
(1974) صتبع1ة (9) (1978) سقطع م8 ع ونمهنة0 (4) 


(1956) غأمموعكط 2 عمنتستمدت ,لاع أمعمطءة (5) 
(1974) قنعروكة - هم111115 لسة «م5قع22) ,رمقصل51 : (1967) مقسعطة5 عل ممسفاعط ع8 رون 


(1967) ععوواع]ة (14) (1973) مم12 عل سقص ه23 (11) 
(19736) قناتقاة © (15) (1977) عللة5 ر (1972) منلسوة عع طعدومتاط ,تعتلامك (12) 
(1959) بواقسصمطن (13) 


شككاتب 


وهناك قضية اخرى وهي قضية القيود البيولوجية على التعلم » ومع ان النظرة 
البيئية الضيقة لم تكن امرا اساسيا بالنسبة للنظرية الاجرائية الا أن الدور الذي 
يلعبه التعزيز والتحكم البيئي في السلوك جرى تأكيده تأكيدا كبيرا الى الحد الذي 
أخذ معه بعض الباحثين ينظرون الى المظاهر السلوكية الجديدة ( أو التي لم 
تلاحظ من قبل ) عند مختلف الكائنات الحية وكأنها لا تنسجم مع النظرية 
الاجرائية . وفي مجال الأبحاث الأساسية فان الدراسات التي اجريت على 
السلوك الخاص بقيام الفئران بتحريك الرافعة وقيام الحمام بتقر المفتماح وهي 
الخواص التي انبئق بعضها اثناء التحليل النفسي ادت الى فترة من الركود في محال 
الأبحاث . 


وحظيت النظرية الاجرائية كغيرها من الحركات الفكرية الرئيسية الأخرى 
بالقبول لدى جهات علمية بيغا عارضتها جهات اخرى » وكثيرا ما كان يترجم 
حماس الطلاب الموالين للنظرية الى ضيق صدرهم بوجهات النظر الأخرى . 
وأدت زيادة الاههام بالتخصص الدقيق في علم النفس على مستوى الدراسات 
العليا إلى جعل مثل هذه المشكلات اكثر خطورة وسرعان ما ظهر بين الباحثين 
والمفكرين من ينحاز انحيازا تاما الى جانب أو آخر دون أن تكون لديه اكثر من 
صورة سطحية عن آراء الطرف الآخر » كوَّها عن طريق الاطلاع على مصادر 
ثانوية فحسب » وتضخمت المشاكل الناجمة عن سوء الفهم وتفاقمت بفعل 
المنافسة على المراكز الأكاديمية ودعم برامج البحث وعلى الخصوص بعد ان زادت 
القيود على ميزانيات الجامعات خلال السبعينات » وف الوقت الذي احرز فيه 
التحليل السلوكي انتصارات في المجال التطبيقي الا انه فقد الكثير من مواقعه في 
المجال الاكاديمي الذي يمثل المصدر الرئيسي للطلاب والأساتذة والباحثين الذين 
يمكن أن يكونوا عدته للمستقبل ومع ذلك فان بعض النقد الذي وجه للنظرية 
الاجرائية كان متخلفا في حد ذاته . فقد كان ينصب على المناهج السلوكية التي 
كانت قد تركت منذ وقت طويل ولعله كان مناسبا لنظريات امثير والاستجابة 

الاكات 


الاخرى ( غير الإجرائية ) وعلى الخصوص النظرية البيئية الضيقة التي اصبحت 
غير ملائمة حتى لمفاهيمها الأساسية والأهى من ذلك كله أن النظرية الاجرائية 
تظل مجرد علم امبيريقي وقد نتوقع لها ان تتطور اذا ما أضيفت لا أفكار جديدة . 
نظريات التعلم الأخرى 

في منتصف القرن الحالي ظهرت دراسة «» ضمّت حمس نظريات رئيسية من 
نظريات التعلم كانت من بينها نظرية سكنر . وقد عالجت الدراسة بالاضافة الى 
نظرية سكنر السلوكية الوصفية نظرية ادوارد شيز تولمان السلوكية الفرضية » 
ونظرية كلارك هل الافتراضية القياسية المفصلة . ونظرية كورت ليفن القائمة 
على الصياغة الرياضية للنظرية الجشطلتية » ونظرية ادوين جثري القائمة على 
براعة التركيب والتطوير لمضامين المبدأ الوحيد القائل بأنه في أي موقف تعلمي كل 
ما يفعله الكائن الحي هو أنه يكرر ما عمله في المرة السابقة . ومن بين النظريات 
الخمس تقف نظرية تولان اقرب ما تكون من نظرية سكنر . فتجارب تولان على 
التعلم الكامن التي أظهرت ان الفئران تعلمت مسالك المتاهة حتى عندما لم 
تكن تجد الطعام في الصندوق الذي يمثل الهدف النهائي لما . كما أظهرت الخرائط 
المعرفية ان الفئران تستطيع ان تحدد اقصر الطرق والممرات الجديدة في المتاهات 
عندما تكون الممرات المعتادة مقفلة » هذه التجارب التي قام بها تومان أظهرت أن 
نتائجها تشكل تحديا لنظريات التعلم القائمة على المثير والاستجابة . 2 فالسلوك 
عند تولان » كما هو الحال عند سكنر . لم يكن مجرد حركة » والتعلم لم يكن 
مجرد إقامة علاقات او ارتباطات بين الإثارة والاستجابة . وهاتان النظريتان لم 
تقوما بتجاهل اللغة المعرفية التقليدية بل إن كل واحدة منهما عالجت بطريقتها 
الخاصة ؛ وبصراحة كيف يمكن تضمين هذه المفاهيم المعرفية في التحليل 
السلوكي : 


(1954) عأمصقامء لا ع لاعتمعصطءة ,عع لاعس رلطعع]؟ ,ل003 نومع 812 بطعمع] ,معزو (1) 
(1948) مقساه1 (2) 
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ومن بين النظريات الخمس كانت نظرية سكنر هي الأوفر حظا في الصمود 
إزاء تحدي الزمن . وما لا شك فيه أنها كانت ولا تزال مصدر تطبيقات عملية 
واسعة النطاق . ومنذ عهد قريب جداً ظهر تطوران هامان لها علاقة وثيقة 
بموقف سكنر من نظرية التعلم : الأول : الأبحاث التي قام بها نيل إي . ميلر 
على الاشراط الاجرائي للاستجابات المستقلة » والثاني : التفسير الذي قدمه 
ديفيد بريماك للتعزيز بلغة احتّالات الاستجابة النسبية .9» 


والاشراط الاجرائي يختلف عن الاشراط الاستجابي ( كالاشراط الكلاسيكي 
لبافلوف مثلا ) . والقاعدة البسيطة للتفريق بين النوعين من الاشراط هي مسألة 
الأجراءات في كل ففي الاشراط الاجرائي تنتج الاستجابة مثيرا أما في الاشراط 
الاستجابي فإن المثير يعقبه مشير . © والصيغ الأولية للتفريق بين الاشراطين 
كانت تؤكد ايضا على أن الاشراط الاجرائي ينطوي على استجابات هيكلية فقط 
بينا ينطوي الاشراط الاستجابي على استجابات مستقلة ( مثل افراز اللعاب ) . 
وقد قام ميلر بتوضيح الاشراط الاجرائي للاستجابات المستقلة المختلفة في سلسلة 
تجارب واسعة لا زال البعض منها مثار جدل . 0 واذا ما جمعنا ما بين تجارب ميلر 
والتجارب التي اجريت في الوقت ذاته على التشكيل الذاتي او الاشراط 
الاستجابي للاستجابات الهيكلية”» فإنه يلاحظ ان تجارب ميلر جعلت التمييز 
بين الاجرائي والاستجابي امرا مستقلا في الواقع عم| اذا كانت الاستجابة هيكلية 
مستقلة . ومن المناسب القول ان الدعم الامبيريقي قد فقد فا يتعلق بوجود 
معيار فسيولوجي وليس بالنسبة للمعيار السلوكي . 

ومفهوم التعزيز هو في الأساس مفهوم وصفي . فاذا زادت الاستجابة لأنها 
تحدث مثيرا فمن المناسب ان نسمي امثير بامُحزّز . ولم تنجح المحاولات الرامية 
الى شرح التعزيز بتعابير خاصة بالعمليات الفسيولوجية مثل اختزال ( خفض ) 


(1968) ومتلمع1 عع مم8 (5) (1971 ,1959) علعقصعءط (2) 
(1935) تعممتزة ؛ (1937) وتعطوملطء5 (3) 


الحافز . وقد تمثل إسهام بريماك في شرح كيف ان المعز زات ينبغي تعريفها بالنسبة 
للاستجابات التي تعززها . وتمثلت الخطوة الحرجة في تعريف المعززات وكأنها 
فرص متاحة للاستجابة . وبين بريماك انه عندما تكون استجابة ما اكثر أحجالا ٠‏ 
من استجابة احرى فان الفرصة المتاحة للاستجابة الاكثر احتالا يمكن الافادة منها 
في تعزيز الاستجابة الأقل احتالا . وعلى سبيل المثال فانه في حالة الفأر الذي 
يحتمل ان يشرب اكثر من أن يجري عند تحركه على عجلة النشاط فإن إتاحة فرصة 
الشرب يمكن لطا أن تعزز عملية الجرى . أما إذا كان احتّال ان يجري الفآر اكثر 
ال وان سن لومم ا اي 

و ل م 

شير إليها باسم مبد مبدأ بريماك . ولى , يضع هذا الأسهام النظري حداً للجدل 
0 حول تعريف التعزيز الذي كان يدور في دائرة مفرغة .0 فحسب بل 
قام بذلك بأن قدم معيارا سلوكيا بدلا من المعيار الفسيولوجي للتنبؤ بمدى فعالية 
المعرزات . 

فرضيات النظرية الإإجرائية 


١‏ التحليل السلوكي يدرس العلاقات بين العمليات التجحر يبية 
والتغيرات فى الاستجابة : 
يتم السلوك التحليل بالعلاقات بين الحوادث البيئية أو المثيرات( 14نههدةة ) 
وأفعال الك ئن الحي أو الاستجابات( 5©5دوم665 ) . ويمكن دراسة هذه 
العلاقات بالبحث في كيف تحدث هذه التناولات البيئية او العمليات التجر يبية 
( كطهأغقجعمه اقاسعم عوك ) تغيرات في السلوك . ويمكن وصف التناولاات 
البيئية في ضوء ثلائة أنواع من العمليات التجريبية : تقديم المشير. وترتيب 
النتائج » وإجراءات تبليغ الاشارات للتحكم المي . 


(1980) لطعوك8ة .ى.ء (1) 


“لوآ اب 


وتعتبر عملية تقديم المثيرات ابسط العمليات , فعندمانقدم المثيرات فإنه يمكن 
لنا ان نلاحظ الاستجابات التي يحدثها هذا المثير أو أية مجموعة من المثيرات والآثر 
الرئيسي لتقديم المثير أو المثبرات هو جعل حدوث استجابات معيئة اكثر أو أقل 
احتالا . وعلى سبيل المثال يمكن لنا ان نجعل لعاب الفأر يسيل عند تقديم 
الطعال » ولكن الفأر يمكن ان يتوقف عن إسالة اللعاب وبدلا من ذلك يقفز 
ويطلق اصواتا حادة إذا ما استبدلنا الطعام بصدمة كهربائية . كما يمكن أن 
يختلف أثر ( نتيجة ) المثير بمرور الوقت كأن تتناقص الاستجابات المستنبطة 
بتكرار تقديم المثير في عمليات الكف . 

والأحداث ف بيئة الكائن الحي لا تحدث دائ) من تلقاء نفسها بل إن الكائن 
الحي ذاته هو الذي يتسبب احيانا في حدوثها . ولذلك فإنه يمكن ترتيب ما يحيط 
بالكائن الحي ويؤثر عليه بشكل يجعل لاستجابة الكائن الحي آثارا ونتائج معيئة 
وبالتالي فإنه يمكن ترتيب مجموعة ما من النتائج التي تتراوح بين ما هو ذو أهمية 
بيولوجية واضحة مثل الأكل والشرب أو المشاركة الجنسية وما لا ينجم عنه سوى 
تغير ثانوي في الأشياء التي يراها الكائن الحي أو يسمعها او يلمسها . ولا تقتصر 
النتائج على احداث المثيرات فحسب », بل يمكن للاستجابات أيضا أن تزيل 
المثيرات ومثال ذلك تحريك مفتاح الضوء إلى أعلى أو أسفل لاطفاء الضوء . 
ويمكن لا أن تمنع حدوث امثير أو المثيرات مثل فصل سلك المصباح عن التيار 
الكهر بائي لمنم حدوث صدمة كهربائية . ويمكن للاستجابات أن تغير حتى من 
نتائج الاستجابات الأخرى مثلم| يؤذي تغيير اللمبة الكهربائية المحروقة الى جعل 
الاستجابة السابقة غير الفعالة في تشغيل مفتاح الاضاءة استجابة فعالة مرة اخرى 
ان كل نوع من النتائج قد يؤثر على السلوك التالي . 

وطالما أن للاستجابات نتائج » فإن بعض هذه الاستجابات قد يزداد والبعض 
الآخر قد يقل اعتادا على النتائج المترتبة على كل منها . وعلى سبيل المثال فلو 
قدمنا الطعام الى فأر جائع كلم| وقف على قدميه الخلفيتين فمن المحتمل ان يأخل 
هذا الفأر بالوقوف على قدميه الخلفيتين مرات اكثر مما كان يفعل من قبل . أما إذا 

دكلاات- 


جعلنا الفأر يصاب بصدمة كهربائية كلما حاول تنظيف ذيله فمن المحتمل ان 
يقلل من عمليات التنظيف هذه . 

واذا استتجاب الكائن الحي مرات اكثر بسبب ما يترتب على استجابته من 
نتائج فإننا نقول عندها أن الاستجابة قد تعززت أما إذا استجاب الكائن الي 
بدرجة أقل بسبب ما يترتب على استجابته من نتائج فانه يقال ان الاستجابة قد 
عوفيت , 

ويزداد الأمر تعقيدا اذا كان تقديم المثير او الاستجابة لايتم ترتيبه بتقديم مثير 
آخر أو نتائج اخرى في حالة تقديم مثير إضافيٍ فقط فالكائنات الحية لاا تتصرف 
بدون تمييز فهي تقوم بعمل اشياء معينة في ظروف معينة لا تقوم بها في ظروف 
اخحرى والأحداث نفسها قد تعطي الإشارة الى ما يمحدث أو ما يترتب على 
الاستجابات من نتائج في ظر وف مختلفة . وفي مثل هذه العمليات فان مثيرا ما قد 
يستخدم للتحدّير من حدوث متوقع مثير آخر أو لإعطاء الإشارة الى أن استجابة ما 
قد تكون لطا نتائج معيئة . وعلى سبيل المثال فقد لا نقدم الطعام للفأر إلا إذا كان 
هذا الطعام مصحوبا بصوت الجرس او لا نعطي الفأر صدمة كهربائية إلا إذا 
كانت مصحوبة بوميض ضوئى . هذه الحالات المذكورة تنطبق على اجراءاتث 
الاشراط البافلوني او الاستجابي . ولكن الاشارات ذاتها يمكن ان ترتب 
للحصول على نتائج الاستجابات وعلى سبيل المثال يمكن تقديم الطعام للفأر إذا 
ما انتصب على قدميه الخلفيتين إذا ما أضبىء المصباح فقط وليس اذا ما أطفىء 
المصباح » ويمكن كذلك إحداث صدمة كهربية للفار » فقط في حالة تنظيفه 
لذيله عند احداث نغمة ما والا يفعل ذلك في حالة عدم وجودها . وهذه ا حاللاات 
تقابل التحكم الاجرائي التميبزي الذي ينجم عن ترتيب ثلاثي تتحدد فيه 
الاجراءات الثلاثة التالية : تقديم المثيرات ؛ وترتيب النتائج , وتقديم إشارة 
بالأحداث بشرط توفر أساس فعال لتحليل اجراءات التعلم . 


ب ١17‏ سه 


؟ ‏ النتائج يمكن أن تؤدي اما إلى زيادة الاستجابة ( أي 
تعزيزها ) أو إلى تناقصها ( أي معاقبتها ) 

يؤدي الكثير من النتائج المختلفة الى زيادة الاستجابة وبعضها ينطوي على 
مشيرات تحدث بفعل الاستجابة ىا في الحالة التي يحصل فيها الفآر على الطعام 
والماء اذا ما ضغط على رافعة . ومثل هذه المثبرات يطلق عليها اسم « المشيرات 
الايجابية )( ونوء ممعم ءونازووط ) لأن الاستجابة تزداد عندما تضيف ( أي 
الاستجابة ) هذه المثيرات الى بيئة الكائن الي . والبعض الآخر من التتائج 
ينطوي على ثيرات منعتها الاستجابات أو الغتها كما في حالة اذا ما ضغط الفار 
على رافعة فانه يو خر بدء الصدمة الكهربائية أو أنه يوقفها . ومثل هذه المثيرات 
يطلق عليها اسم معز ات السلبية( وتعءدكهاعم ءاندعءم ) لأن الاستجابة 
تزداد عندما تستبعد هذه المثيرات من بيئة الكائن الحى . وهذه الترتيبات التي 
تستبعد فيها الاستجابة المعززات السلبية تسمى الجنراءالق المر وب 650376 ( 
( قعتدلءهه:م . أما تلك المواقف التي تمنع الاستجابة فيها تقديم المعززات 
السلبية او تعيقها فيطلق عليها اسم اجراءات التجنب 2870108266 ) 
( وعسلعء0م . 


وفي الاستخدام الفني فان «-المفعول به » لفعلي يعزز( ع 1مك ) ويعاقب 
( طكتهنام ) هي الاستجابات وليس الكائئات العضوية ذاتها وهكذا فمن 
المناسب القول بتعزيز نقر الحمام للمفتاح وليس تعزيز الحمام ومعاقبة رفع الفأر 
للرافعة وليس معاقبة الفأرء واستعمال هذه المصطلحات على هذا النحو الذي لم 
يصبح قاعدة من قواعد النظرية الاجرائية إلا منذ عهد قريب جدا من شأنه ان 
يثني الباحثين عن استخدام الأوصاف الغامضة للإجراءات . وعلى سبيل المثال 
فقول« ان سحب القرد للسلسلة قلا تعزز بسبب وجود الطعام » افضل من قول 
« ان القرد قد تعرز بسبب وجود الطعام » . وقد استخدم سكنر في كتاباته 
الاستتخدامين المذكورين ولكنه استخدم القاعدة الثانية في كتابه الأكثر 


حداثة .0 


ومفهوم التعزيز سبق أن استخدم استخداما أساسياً مثل استخدام ثورندايك 
لقانون الأثر . والتغير الرئيسي الذي ادحل على دور التعزيز في التحليل السلوكي 
يتمثل في تطوره التدريجي من مبدأ كان يبدو أنه يفسر زيادة الاستجابة الى تسمية 
لا تناسب سوى الاستجابة هذه الزيادة الناجمة عن نتائج الاستجابة . وهناك 
مظهر آخر من مظاهر هذا المفهوم يتمثل في أنه ينطوى على انطفاء الاستجابة أو 
بعبارة أخرى انطفاء الاستجابة اذا ما انقطع التعزيز . واجراءات الانطفاء تظهر 
طول الوقت الذي يستغرقه اثر التعزيز . وقد عالجت نظريات التعلم الأخرى 
الانطفاء على اساس أنه قمع نشط 02:655102ناة 301178 للاستجابة عن طريق 
عمليات الكف إلا أن النظرية الاإجرائية » على أية حال » تعالج الانطفاء ليس 
على أساس انه عملية منفصلة عن التعزيز ولكن لتوضيح أن آثار التعريز مؤ قتة ' 

" - العقاب إجراء فعال في تغيير السلوك ولكنه إجراء غير 
مرغوب فيه ْ 

من خلال التعريفات السابقة يتبين لنا ان العقاب ببساطة نقيض التعزيز 
ولكن هذا العقاب ظل موضع جدل مثير فترة زمنية طويلة . فالعقاب كان جزءاً 
من الصور الأولى لقانون ثورندايك المسمى قانون الأثر » عندما كان ثورندايك 
يجادل في أن السلوك يمكن ازالته تماما عن طريق المزعجات كما يمكن تثبيته عن 
طريق المعززات . وعلى أساس من تجارب التعلم اللفظي التي يكون فيها لقول 
و« خطأ » تأثير قليل جدا على استجابات المتعلم . فقد قام ثورندايك بالغاء هذا 
الجزء من قانون الأثر » والنتيجة التي انتقلت الى من جاء بعده من الباحثين لم 
تكن ببساطة أن قول « خطأ » قد يكون عقابا غير فعال فحسب بل ان العقاب 
بصورة عامة لا يمكن التدليل عليه . 

وفها يل ذلك من تجارب” فان استمرار قيام الفآر بالضغط على الرافعة بفعل 

(1944) وعاة8 .عه (2) (1975) عومسلزة .ع.ء (1) 

5ه 


التعزيز المتمثل في الطعام كان يقل عندما كان الضغط على الرافعة يؤدي أيضا الى 
إحداث صدمة كهربائية ولكن الضغط على الرافعة كان يعود الى سابق مستواه 
بمجرد ان توقف الصدمات الكهربائية . وقد نتج عن ذلك الرأي القائل بأن 
العقاب هو إجراء سلوكي غير فعال لأنه لا يستطيع ان يقمع الإجابة الا بصورة 
مؤقتة فقط ( أي أنه ليس للا تأثير دائم مثل التعزيز أو المكافأة ) . الا أنه بتطبيق 
هذا المفهوم فإنه يمكن الحكم على التعزيز بأنه غير فعال هو الآخر » ولسبب ما 
فإن المعايير التي اتخذت للحكم على فعالية العقاب كانت غير التي اتخذت للحكم 
على فعالية التعزيز . اذ كان الباحثون يميلون الى التركيز على استعادة الاستجابة 
بعد ايقاف العقاب بدلا من تخفيض الاستجابة اثناء العقاب . 

كما طرح سكنر”" الرأي القائل بأنه عندما تنخفض الاستجابة اثناء العقاب 
فان هذا التخفيض يتم بصورة غير مباشرة فقط . واقترح وال حالة هذه أنه إذا ما 
أدت الاستجابة الى نتائج منفرة فمن المحتمل ان تصدر عن الكائن الحي 
استجابات اخرى تبعده عن الموقف . ( وكمثال على ذلك اذا كان ضغط الفأر 
على رافعة يؤدي الى حدوث صدمة كهربائية فان الابتعاد عن الرافعة قد يعزز 
بصورة سلبية . ) الا أن الاهتام بأنماط السلوك الاخرى التي قد تصاحب العقاب 
لا يغير شيئا من تعريفها . وعلى أية حال فإن قيام الأبحاث المتعددة عن خواص 
العقاب”" والتي اعتبرت العقاب كاجراء مواز للتعزيز ولكنه يختلف عنه في 
الإشارة قد أصبحت وجهة النظر السائدة . 

وغل آية عوال :إن قحالية العقاجة لا تنس التوضية :له امار إلجتراء الشقيين 
السلوك . فالعقاب عادة هو طريقة غير مرغوب فيها لتغيير السلوك ‏ ولعل 
ثورندايك وأتباعه كانوا على حق ولكن لأسباب خاطئة وهناك مشكلة رئيسية 
تتمثل في أن استخدام الثيرات المنفرة كعوامل عقاب ( معاقبات ) لها أيضا آثار 
جانبية مثل استدعاء السلوك المعادي . 

(1953) مومستاد (1) 


(1956) منصة .عه (2) 


١168‏ سه 


وليس هناك جواب اخلاقي للسؤ ال الذي أثاره مفهوم التحكم في النفور . 
فتكرار عقاب الطفل من قبل والدته او والده قد يؤدي إلى نفور الطفل منهما ومن 
المنزل ككل إلى الحد الذي قد يؤدي إلى ان يتعلم الطفل تجنب والديه وإلى تجنبه 
المنزل ايضا . وهذا بدوره يؤدي الى قيام وسائل اخرى غير تلك المتاحة لدى 
الوالدين في التأثير على سلوك الطفل . ومثل هذه النتائج التي ذكرناها قد تكون 
مبررا كافيا للقول بأن العقاب امر غير مرغوب فيه . ومع ذلك إذا كان العقاب 
هو الأسلوب الوحيد المتاح للتقليل من الاخطاء الناجمة عن السلوك الذاتي الضار 
عند الطفل الذاتي* فإنه ( أي العقاب ) يظل أهون شرا من الضرر الذي يسببه 
الطفل لنفسه . وا كان لا بد من مواجهة القضايا الأخلاقية فمن الأفضل القيام 
بذلك عن طريق الفهم الكامل لخواص العقاب ولا يتأتى مثل ذلك الفهم إلا عن 


طريق التحليل التجريبي . 
5 - تتكون الفتات الاجرائية من الاستجابات عن طر يق التعزيز 
الفارق 


لو راقبنا فأرا أثناء استمراره في الضغط على الرافعة بسبب استمرار التعزيز 
المتمثل في حصوله على الطعام فاننا قد نلاحظ ان الفآر يضغط على الرافعة بمخلبه 
الأيسر أو الأيمن أو بمخلبيه معا . وقد نلحظ احيانا اخرى انه يضغط على الرافعة 
بذقئه أو بعضها أو بالجلوس عليها » وكل استجابة من هذه الاستجابات مختلفة 
عن الأخرى . بل وحتى اذا قام بالضغط مرتين على الرافعة بنفس المخلب فلن 
تكونا متائلتين تماما . ومع ذلك فإننا نسمي كل هذه الاستجابات ضغطا على 
الرافعة » ومن ناحية اخرى اذا قام الفأر بحركات مماثلة في الجانب الآخر من 
الصندوق بعيدا عن الرافعة فاننا لا نسمي تلك الحركات ضغطا على الرافعة مهما 
بلغ التشابه بينها وبين تلك الحركات التي تقوم بتحريك الرافعة . 
* الطفل الذاتي : ( فانطه عنونؤن0 ) هو طفل يتميز بالانسحاب الشديد من البيئة التي يعيش 
فيها » والانطواء على نفسه » وعدم القدرة على تكوين علاقات عادية مع الآخرين وهو يتميز 
بالعناد والنزعات الدفاعية . وقد تظهر هذه النزعات الانعزالية في بواكير الطفولة . 

دكلاداه 


واستجابات الأفراد هي امثلة على السلوك ولا تحدث أي من هذه الاستجايات 
إلا مرة واحدة . صحيح أنها تشترك في مظاهر عامة إلا أنها لا يمكن ان تكون 
متاثلة في مختلف اوجهها » وتعزيز استجابة ما يؤدي إلى استجابات تالية تمائل الى 
حد ما الاستجابة المعززة . والاستجابات اللاحقة لا بد ان تختلف في تفاصيلها 
عن الاستجابة المعززة الأولى . ولذلك لكي نتجنب التعامل مع عدد غير محدود 
من الاستجابات المختلفة لا يمكننا وضع مختلف الاستجابات » بكل بساطة » في 
مجموعة واحدة دون تمييز لأنه لن تكون لدينا صورة إلا عن السلوك بصورته 
العامة . إذن لا بد أن يكون هناك مستوى تحليل وسطي من التحليل لا نتحدث 
فيه يختلف عن الاستجابات الفردية ولا عن السلوك بصورة عامة . بل عن 
الاستجابات أو أنواعها( وءودودوء* 046 0125565) ) ذات الخواص المشتركة . () 

وف التجارب على قيام الفئران بالضغط على الرافعة تكون الرافعة متصلة 
بمفتاح يعمل إذا ما تحركت الرافعة بقوة كافية من على بعد كاف . ولذلك فان 
الخاصية المشتركة لكل مرة من مرات الضغط على الرافعة تتمثل في أنه كلما دار 
المفتاح فإن الاستجابة تعمل عمل الضغط على الرافعة » وبهذا المعيار يمكن لنا ان 
نسجل عمليات الضغط على الرافعة بصورة ثابتة » ويمكن لنا ان نبني عليها قولنا 
إن النتائج المتمثلة في تناول الفئران لأقراص الطعام يتوقف على الضغط على 
الرافعة . ومن المهم في هذا المقام الإشارة الى ان تعريف الاستجابات لا يتم عن 
طريق تحديد اشكاا وانما يتم عن طريق تحديد كيف تقوم بوظيفتها في تفاعل 
الكائن الحي مع بيئته . 

ولكن هذه الفئة من الاستجانات التي قمنا بتحديدها لن يكون لها أي معنى 
سلوكي إلا إذا عرفنا ما اذا كانت تحدث تغيرات على سلوك الكائن الحي عند 
ترتيب المعززات أم لا » وينبغي ان نتساءل فا إذا كانت الاستجابات في هذه 
اثفئة محتملة الوقوع بفعل نتائجها » فاذا كانت كذلك فانه يطلق عليها اسم ذئة 


( 19358) تعمملاق : و1973) قتسملت (1) 


00 وكقكء أصهنعمه0 ) 0 0 هي فئة من الاستجابات تتأثر 
5 للاستجاية ويس على مي الجسم نية انسور ٠‏ وهذه الفئة 
تعتمد على التعسزيز الفارق ( غمعصعء م قسةء» لدنغصء 8166 ) أو التعزيز 
الخاص بتلك الاستجابات التي تندرج تحت هذه الفئة فقط ء ٠والتعزيز‏ الفارق 
يجعل الاستجابات تتطابق بصورة اقرب ما تكون الى الخواص المحددة الخاصة 
تتحدد بالتطابق بين الاستجابة التي يحددها التأثير البيئي والاستجابة الناجمة عن 
هذه النتائج » وعلى سبيل المغال إذا قمنا بترتيب إيصال الطعام للحصول على 
الاستجابات التي تتحدد بإدارة المفتاح ولكن إيصال الطعام هذا لم يؤد الى 
احتالات هذه الاستجابات ويصبح من غير المناسب ان نسمي هذه الاستجابات 
استجابات تدخل ضمن نطاق الفئة الاجرائية التي نحن بصددها . 


ولأن التعزيز الفارق يمكن إقامته على أي بعد من أبعاد الاستجابة فإن أيا من 
هذه الأبعاد يمكن ان تعطي الخواص المحددة للفئة الاجرائية ولا يمكن تعريف 
هذه الأبعاد بصورة واضحة دائ) وعلى سبيل المثال فلتاخذ تعزيز الاستجابات 
الجديدة للدلفين”" وقد تم إحداث الأآداء الجديد عن طريق اختيار فئة من 
الاستجابات عند بدء التجربة للحصول على التعزيز الذي لم يكن قد تم 
الحصول عليه من قبل » وبعد عدة مرات من هذا الاجراء » يبدأ الدلفين في 
إحداث استجابات لم يرها المجرب من قبل اطلاقاً وهذه الاستجابات كانت من 
بين الفئات الاجرائية من حيث انها تلبي معايير المجربين للتعزيز . وقد تم تهييز 
الجديد من هذه الاستجابات ( من غيرها ) ولكن على أي أساس آخر يكن تحديد 
هذه الفئة الاجرائية الا بوصف معايبر التمييز ؟ يمكن ان تحدد الخبرة وبعض ابعاد 
السلوك المعقدة الاخرى الفئات الاجرائية على الرغم من اننا قد نواجه احيانا 
صعوبة في قياس مثل هذه الأبعاد . 


(1969) إاازم 0:1 2 عققط , عمتصط (1) 


ه ‏ من الممكن تشكيل السلوك الجديد عن طريق تعزيز 
التقر يبات المتتالية : 

لو وضعنا حمامة في صندوق اختبار فقد نرى أنها تنقر المفتاح وقد لا نرى 
ذلك . وبالنسبة لبعض افراد الحمام لا بد أن يمر بعض الوقت قبل ان يبدأ في نقر 
المفتاح والبعض الآخر لا يبدأ في التقاطه الا بعد نفاذ صبرنا » والتعزيز لا يمكن 
ان يؤثر في الاستجابة إذا كانت الاستجابة التي يراد تعزيزها لم تحصل ابدا ١‏ 
غير أنه يوجد هناك بديل لذلك . فبدلا من الانتظار حتى ينقر الام المفتاح فانه 
يمكن لنا ان نحدث ذلك عن طريق إجراء يسمى التشكيل ( 8هأمهطة ) . 
وبموجب هذا الاجراء يمكن إحداث استجابة جديدة عن طريق الاستمرار في 
تعزيز الاستجابات الأخرى التي تقترب أكثر فأكثر من الاستجابة الجديدة . 

ولناخذ على سبيل المثال نقر الحا م للمفتاح » ففي هذه ا حالة إذا بدأت الحمامة 
في التقاط الطعام من آلة التغذية فاننا لا نشغل مفتاح التغذية إلا إذا قامت الحمامة 
بحركة صوب المفتاح . وبعد تعزيز حركتين او ثلاث حركات نحو المفتاح فاننا 
نقوم بتعزيز الحركات التي يصحبها حركة مد الحمامة لمنقارها في اتجاه المفتاح . 
وفي هذه الحالة تكون الحم مة«قد اخذت تمضي معظم وقتها امام المفتاح ويمكن لنا 
الآن ان نركز اهتامنا ليس على مجرد حركة الى|مة نحو المفتاح ومواجهتها له بل إلى 
حركة منقارها إلى الأمام في اتجاه المفتاح ومدى توجيهها لاهتامها إلى المفتاح . 
وكذلك تقترب حركة المنقار الأمامية كثيرا من عملية نقر المفتاح اكثر بكثير من 
مجرد التفات الحمامة نحو المفتاح . ومتى ما تأكدنا ان التعزيز سيجعل الحهامة 
تستمر في حركة منقارها نحو المفتاح فإننا نصبح في غير حاجة الى الاستمرار في 
تعزيز التفاتها إلى المفتاح » وعند هذا الحد تصبح حركة منقار الحا مة حقيقية لنقر 
الطعام ؛ وسرعان ما تنقر إحدى هذه الحركات المفتاح » وعند هذا الحد يمكن لنا 
ان نتسحب لأن جهازنا معد ومرتب بشكل يؤدي إلى جعل نقر الحمامة يحرك 
مفتاح آلة التغذية بصورة تلقائية . 

وفي العادة يستطيع المجرب ذو الخبرة في العمل مع اللتمام ان يشكل عملية نقر 

دقلالا- 


الحم| م للمفتاح بعد تكرار التعزيز في حدود عشر الى خمس عشرة مرة ويمكن التعبير 
عن بعض جوانب هذه العملية بكل وضوح . وعلى سبيل المثال فإن تعزيز حركة 
ما يتم بصورة اكثر فعالية من تعزيز وضع من أوضاع جسم الحمام . وهناك 
أشكال اخرى لا يمكن صياغتها بمثل هذه السهولة ومثال على ذلك أن التشكيل 
يوفق عادةٌ بين أشكال التعزيزات الكشيرة التكرار منها والنادرة التكرار . 
فالتعزيزات كثيرة التكرار تؤدي الى إشباع تام أسرع وقد تؤدي الى تقوية صريحة 
لبعض الاستجابات والتي قد لا تكون من العناصر التي يراد تشكيلها . ومن 
ناحية اخرى فالتعزيز الذى يحدث نادرا قد يقلل من الاستجابة بصورة عامة 
ومتى ما أصبح الكائن غير نشط فإن ما احر ز من تقدم حتى ذلك الحد قد يتبدد » 
وهكذا فإن على الذي يجري التجارب ان يعمل ضمن نطاق هذين الحدين » إلا 
أنه لا توجد هناك أي قواعد لتقرير أين نضع الحد الفاصل بالنسبة لاي كائن حي 
وأي استجابة يراد تشكيلها . 

وبالاضافة الى ذلك فإن بعض مظاهر التشكيل تكون قاصرة إلى حد ما على 
نوع من الاستجابة وكذلك على نوع الكائنات التي يراد دراستها بينا البعض 
الآخر يمكن تعميمها على تشكيل مختلف الاستجابات لدى كائنات حية مختلفة . 
وعلى سبيل المثال فان تعزيز حركة منقار صغيرة » عند الحمام » موجهة بصورة 
مباشرة نحو المفتاح تستطيع تشكيل عملية نقر المفتاح بصورة اكثر نجاحا من 
تعزيز حركة منقار كبيرة عريضة تقف فقط أمام المفتاح » ومن ناحية اخرى مهما 
تكن الاستجابة ومهها يكن الكائن الحي فينبغي الا تضيع الفرصة المواتية لتعزيز 
استجابة ما تقترب من الاستجابة المراد تشكيلها اكثر من أي استجابة اخحرى 
جرى تعزيزها من قبل . 

والتشكيل أمر مناسب لكثير من المهارات مثل الألعاب الرياضية والكتابة 
والضرب على الآلات الموسيقية وتعلم اللغات الأجنبية » وكنوع من الاجراءات 
فإن التشكيل يتضمن التعزيز الفارق : ففي مراحل متعاقبة يتم تعزيز بعض 
الاستجابات ولا يتم تعزيز غيرها » وبالاضافة الى ذلك كلم| تغيرت الاستجابات 

ل ١م4كا‏ سه 


كلما تغير المعيار الذي يتم بموجبه التعزيز الفارق » في تقارب متعاقب 
( طم هسلءاه:ممة ع لاأووع5106 ) نحو الاستجابة المراد تشكيلها .» ومن 
العوامل العامة التي تساهم في عملية التشكيل هو أن السلوك ذاته متغير . ونظرا 
لأنه لا توجد أي استجابتين متاثلتين فإن تعزيز استجابة ما يؤدي الى حدوث 
مجموعة كبيرة من الاستجابات التي تشبه الاستجابات المعززة ركنا اتن عا 
بالنسبة لشكل الاستجابة وقوتها وحجمها واتجاهها » ومن بين هذه الأبعاد نجد 
ان البعض منها اقرب من غيرها الى الاستجابة المراد تشكيلها ولذلك فانها تصبح 
مرشحة للتعزيز بعد الاستجابة المراد تشكيلها . وتعزيز هذه الاستجابة المعززة 
الجديدة بدوره » يتلوه استجابات اخرى بعضها تكون أكثر قربا من الاستجابة 
التي يراد تعزيزها » وهكذا فان التعزيز يستخدم لتغيبر مجموعة الاستجابات 
حتى يتم حدوث الاستجابة المراد تشكيلها 


الاجراءات المميزة تتأسس عن طريق التعزيز الفارق 
للمثيرات 
عندما يتم تعزيز الاستجابات عن طريق التعزيز الفارق فإن الخواص المناسبة 
يمكن ان تتضمن لا مجرد أبعاد الاستجابة فحسب بل المثيرات التي بحضورها يتم 
حدوث هذه الاستجابات كذلك . وعلى سبيل المشال فان تعزيز نقر الحمام 
للمفتاح قد يعتمد على ما إذا كان النقر يتم بحضور ضوء أزرق أو ضوء أصفر . 
فاذا ما ارتبطت الاستجابة بالضوء الأزرق فقد يعتاد الحمام على نقر المفتاح 
بحضور الضوء الأزرق وليس الضوء الأصفر » ومثل هذه الفئة من الاستجابات 
التي تنشأ بمثل هذا التعزيز الفارق للمثيرات يطلق عليها اسم الاجراء امير 
( أموععمه لعأدمتستت015 ) . 
والمثيرات المميزة تتطابق مع ما يطلق عليه بصورة عامة أسم الاشارات 
( قلهدعةة ) أو العلامات( 5عنه ) وهذه الإشارات لا تستدعي الأمسااك وإنما 


لامكا 


تهبىء الفرصة المناسبة التي يمكن للاستجابات معها ان يكون لما نتائج . ونحن 
نقيس المثيرات المميزة بملاحظة اختلاف الاستجابات التي تتم في حضورها وتلك 
التي تتم في عدم حضورها . وهذه العملية تسمى التمييز( «متاةهنست015 ) . 
وإذا ما تم تأسيس هذه الفئة ‏ أي فئة المثيرات التي يتم في حضورها حصول 
الاستجابة ‏ فإنه يمكن اعتبارها خاصية جديدة من خواص الاستجابة مثل قوة 
الاستجابة أو فترة بقائها أو أبعادها . ويمكن لنا التعرف على هذه الفئات كلما 
اضفنا مثيرات جديدة إلى وصفنا للفئات الاجرائية ( مثل حديثنا عن إيقاف 
السيارة أمام اللون الأحمر وقيادتها عند اللون الأخضر ) . والاجراءات المميزة 
جوانب سلوكية واسعة الانتشار . فنحن لا يمكن لنا التحدث حديثا له معنى عن 
الاستجابات في معزل عن البيئة التي تتم فيها حتى لو لم نرتب التعزيز الفارق 
لخواص المثيرات فإن بعض هذه المثيرات تكون مواتية لأداء الكائن الحي . فنقر 
الحمام للمفتاح لا يمكن ان يتم في غياب المفتاح نفسه بل وحتى الاستجابات التي 
لا تعتمد على وجود الاشياء او الأجهزة في بيئة الكائن الحي ( مثل تغيير وضع 

الجسم ) فإنها تحدث في البيئة . 
وبئفس الطريقة التي يتم بها تغيير خواص الاستجابات التي تحدد الفقات 
الاجرائية بصورة تدريجية عن طريق التشكيل » فإن خواص المثيرات التى تحدد 
فئات الاجراءات الفارقة يمكن تغييرها تدر يجيا باجراء مائل يطلق عليه انيع ايو 
( أو التغيير التدر يجي )( 520178 ) وعلى سبيل المشال فلو اخذنا نقر الحمام 
للمفتاح المعزز بوجود الطعام فاننا قياسا على ذلك نجد أن التمبيز بين الخطين 
الأفقي والعمودي اكثر صعوبة من تحديد التمييز بين الضوء الأحمر والضوء 
الأخضر . إلا أنه إذا ما تم التمييز بين الضوء الأحمر والأخضر فإنه يمكن التوصل 
إلى التميبز بين الخطين الأفقي والعمودي بإحداث تقارب تدر يجي بين النوعين من 
التمييز عن طريق تركيب الخطين ( الأفقي والعمودي ) على اللونين ( الأحمر 
والأخضر ) ومن ثم إخباء الآلوان تدريجيا "١.‏ وبالمشل إذا ما تم التمييز بين 
(1963) ععوسع"؟ (1) 


9م18 - 


البعدين الأفقي والعمودي فانه يمكن تحويل ذلك التمييز تدريجيا الى تمييز اكشر 
صعوبة بين اتجاه الخطوط ( مثل التمييز بين خط بزاوية قدرها "4٠‏ درجة » وآخخر 
بزاوية قدرها ٠ه"‏ درجة ) . 

وليس الخبو مجرد اسلوب نظري فحسب . إذ إنه بحكم ما ينطوي عليه من 
إمكانيات التطبيق في المجال التعليمي وغيره من المجالات , فإن له مغزى عمليا 
هاما . الا انه كما هي ال حال بالنسبة للتشكيل الذي تحدثنا عنه فها سبق فإن الخبو 
هو الآخر لا توجد له قواعد بسيطة ومحددة للمدى الذي يمكن ان يتم بموجبه تغيير 
مثيرات معيئة في مواقف معيلة . فقد تكون بعض أساليب الخبو أوفر حظا من 
النجاح من غيرها . وفي احيان اخرى فإن التمييز من مثير إلى آخر قد يفشل حتى 
باستخدام الخبو استخداما ماهرا . 

ويمكن لابعاد المثير البسيطة نسبيا مثل شدة امثير او موقعه ان تكون قاعدة 
للتعزيز الفارق ولكن التعزيز الفارق يمكن ان يرتب بالنسبة للخواص المعقدة 
للمثيرات وكذلك بالنسبة للعلاقات بين المثيرات . وعلى سبيل المثال فقد يتعلم 
الحمام نقر اللون الشاذ في مجموعة من ثلاثة ألوان تقدم له على المفاتيح ( مشلا 
اللون الأخضر في سلسلة الوان من الأحمر الى الأخضر المحمر ) . والتحكم في 
المثير القائم على العلاقات بين المثيرات وعلى الخواص المجردة للمثيرات هذا 
التحكم ينطوي على فئات معقدة من المثيرات التي يطلق عليها اسم المفاهيم 
( قامع0ههه ) . وواقع الأمر ان المفاهيم بالنسبة لفئات المثيرات كالاجراءات 
بالنسبة لفئات الاستجابات . والحديث عن العلاقات كخواص للمثيرات 
يعني . ان المثيرات لا ينظر لها ببساطة كأشياء أوحتى كأحداث متفردة في البيئة » 
تماما ىا لا ينظر الى الاستجابات وكأنها بكل بساطة مجرد امور أو احداث متفردة 
فى البيئة . 


89م هس" 


7 من الممكن ان تكون الاستجابات المتتالية سلاسل أو وحدات 
سلوكية قائمة بذاتها . 
لو أننا قسمنا أي تعاقب سلوكي إلى عناصره فإنه يمكن لنا ان ننظر الى هذا 
التعاقب كمجموعة متتالية من الاجراءات المختلفة يمكن تحديد كل منها بالنتيجة 
المعززة والتى تكون فرصة مواتية للبدء فى تعاقب جديد . ومثل هذا التعاقب 
يطلق عليه امع سلسلة من الامتفانات( متقط عكدددوعم ) . ومثال ملائم 
لذلك هو ضعط الفأر على الرافعة المعزز بالطعام . فنهوض الفار الى مستوى 
الرافعة يحدث اتصالا بينه وبين تلك الرافعة والتي تعمل كفرصة للضغط على 
الرافعة والتي تؤدي بدورها الى رؤ ية حبة الطعام » وهذا كله يببىء الفرصة 
للفار للتحرك نحو وعاء الطعام وهكذا . وكل جزء من هذا التسلسل له وظيفة 
ثنائية أوها تعريز الاستجابة السابقة له وثانيه] تهيئة الظروف المناسبة للاستجابة 
التالية . 


ومبذه الطريقة فإن بعض اشكال تعاقب الاستجابات يمكن أن توضع في 
وحدات اصغر . ويمكن التثبت من مثل هذا التحليل تجريبيا بمشاهدة كيف ان 
كل عنصر من هذه العناصر مستقل عن العناصر الأخرى . وعلى سبيل المثال إذا 
كان الضخط على الرافعة لم يعد يؤدي الى إيجاد حبات الطعام فإن الضغط على 
هذه الرافعة يتضاءل اما اذا كانت حبة الطعام تقدم في معزل عن الضغط على 
الرافعة فإنها ستظل مع ذلك فرصة مناسبة للتحرك نحو الطعام .7" وبعبارة 
اخرى فإن تماسك اي عنصر من عناصر التعاقب لا يتغير بتغيير الوسائل المعززة 
لعنصر آخر . 

وقد كان التحليل القائم على التسلسل هذا جزءاً من معالجات سكنر الأولية 
للسلوك التعاقبي . وفها بعد . على أية حال » فقد أصبح من الواضح أن بعض 
انماط السلوك التعاقبي لا يمكن اختزاها إلى نتائج مسلسلة .”© وعلى سبيل المثال 
ا 01934 #صمتطة(0) 


(1951) لإلطقهآ (2) 
- 186 سه 


عندما يقوم كاتب آلة كاتبة ماهر بطبع كلمة مثل « أل » فإن حروف هذه الكلمة 
لا تشكل حافزا بميزا لطبع الحروف الخاصة بالكلمات التالية لتلك الكلمة لأن 
الضربات التالية التي سيقوم بها هذا الشخص ستكون قد نفذت حتى قبل ان 
يكون لحروف كلمة « أل » المطبوعة على الورقة اي تأثير كمثير ولأن الحسروف 
وحدها لا يمكن ان تكون مثيرات مميزة لأي من الكلمات التالية ( مثلا كلمات مثل 
(« اللذان » ١‏ اللتان » « الذين » أو« أل » وغيرذلك من الكليمات ) . ولكن هذا 
لا يعني ان السلوك التعاقبي لا يمكن ان يقوم أبدا على أساس التسلسل او أن 
السلوك التعاقبي يعتمد دائم) على وحدات سلوكية تمتد ( تتابع ) زمنيا ولا يمكن 
اختزالها إلى سلاسل من السلوك . وبعض التعاقبات يمكن ضم بعضها الى بعض 
بحيث تعطي كل استجابة اشراطا مثيرا يسمح بفرصة تؤدي الى الاشراط التالي 
له » في حين ان البعض الآخر يمكن دمجها معا كي تبدو الاستجابات مرتبة ترتيبا 
صحيحا دون ان تعتمد على نتائج الاستجابات السابقة . وبالنسبة لكل تعاقب 
سلوكي فإن المشكلة هي قرار التجريب الذي يحدد نوع التعاقب . 

وقد اعترف سكنر بوجود هذه المشاكل وعلى الخصوص في تحليله للسلوك 
اللفظي . "١‏ ني كتابه الذي يحمل هذا الاسم وهو يعترف في هذا الكتاب بأن 
تسلسل السلوك اللفظي: يمكن النظر اليه كفئة من فئات الاستجابات اللفظية 
المتفردة اسماها الاستجابة اللفظية الداخلية بين الالفاظ( 2976:581ام1 ) وقد 
وصف ايضا فئات الاستجابات اللفظية الأخرى وكذلك الاستجابات اللفظية 
الممتدة زمنيا التي اعترف بها ايضا كوحدات اجرائية متاسكة قائمة بذاتها . وفيا 
بعد قام بالتدليل على السلوك التتابعي الذي لا يمكن تفسيره بالتسلسل وبرهن على 
ذلك السلوك حتى عند الحمام . "؛ ومع ذلك فإن معالجة سكنر للسلوك اللفظي 
ظلت موضع انتقاد شديد كا لو كان التسلسل هو الاساس الوحيد لتحليل 
الاستجابات اللفظية المتعاقبة”' ولعل المشكلة التاريخية كانت تتمثل في أن العديد 


(1959) نو1قدهك© ,عه (3) (1957) ععممنلة (1) 
(1962) وبوع2آ1 (2) 


تضمين النوعين من التعاقب في التحليل السلوكي , فإن اكتشافهم لحقيقة ان 
التسلسل كان متضمنا في معالحة سكنر للسلوك اللفظي من الواضح انه قدم لهم 
الأرضية الكافية للوصول الى النتائج غير السليمة من أن الانواع الأخرى من 
السلوك التعاقبي كانت مستبعدة من التحليل . غير ان بعض هذه التعاقبات 
يمكن تجزيثها بطرق لا يمكن بها تجزىء غيرها من التعاقبات وهكذا فإن تفسير 
السلوك له ان يعترف بكلتا البنيتين التسلسلية والزمنية كخواص بديلة للسلوك 
التعاقبي . 

8 ينبغي على التحليلات الأجرائية ان تأخذ بعين الاعتبار كلا من 
العلاقات السلوكية التحكمية والعلاقات السلوكية التى تعتمد على 
الخصائص النوعية للكائنات . 

تدل طبيعة الكائنات الحية على أن للكثير من الاستجابات نتائج خاصة تظهر 
بصورة آلية 5 فعند محاولة رؤية شيء دون مستوى النظر على سبيل المثال فإننا 
ننظر الى أسفل وليس إلى اعلى . وتستطيع الكائنات الحية أن تتعلم هذه النتائج 
للاستجابة. والتعزيز يستطيع وصف مثل هذا النوع من التعلم ولكنه لا يفسره 
نا وإحدى المهام الملقاة على عاتق التحليل التجريبي هي التمييز بين السلوك 
الناجم عن نتائيج الاستجابات والسلوك الناجى عن مصادر اخرى ( على سبيل 
المثال السلوك الذي يتحدد وراثيا بالنسبة لكل نوع من أنواع الكائنات الحية ) . 

ولناحذ مثالا على ذلك التعلم الانطباعي ( الدمغي ) ( أي التعلم الذي 
يصعب محوه أو ازالته ) . ( 8هتامتتصصا ) 0 فالبطة الصغيرة عندما تخرج من 
لخروجها من البيضة تأخحذ البطة الصغيرة في اقتفاء اثر هذا امثير وهي تتحرك 


(1973) و1365 .ع.ء (1) 


دكماه 


حوها هنا وهناك . وهنا يقال إن المثير قد انطبع لدى البطة الصغيرة ويصعب ان 
يمحى ولكن هذا المثير لا يمكن له ان يصدر الاستجابة التالية ببساطة . والنتيجة 
الطبيعية للمشي نحو المثيرهو ان يظل قريبا » وهكذا فإن الخاصية الحاسمة للاثر 
المميز هي ان امثير المنطبع قد أ صبح الآن معززاً . ويمكن توضيح هذا الأمر بتغيير 
البيئة بحيث يصبح امثير المنطبع معتمداً على استجابة غير اتباع الأثر . وعلى سبيل 
المثال إذا كان باستطاعة البطة الصغيرة إضاءة صندوق مظلم يحتوي على مشير 
منطبع وذلك عن طريق النقر على مفتاح » وإذا كان الضوء يختفي اذا اتبعت 
البطة الثير فانها ستتوقف عن المشي ستظل تنقر بدلا من اتباع الثر . 0 


وكا هي الحال في العلاقة بين نظرية البطة الصغيرة والمثير المنطبع » فان 
العلاقة بين ضغط الفأر على الرافعة وتقديم حبات الطعام هي علاقة تحكمية : 
فالبيئات الطبيعية لا تتضمن رافعات متصلة بمقدمات الطعام . 


والواقع أن الحجرات الاجرائية انها صممت لايجاد مثل هذه الترتيبات 
التحكمية على افتراض أن تحليل الترتيبات الطبيعية من المحتمل أن يكون بالغ 
التعقيد بسبب التاريخ السابق بأفاط الاستجابة 9 بالكائن الحي وبناذج 
السلوك النوعية الخاصة بأنواع الكائنات الحية . ويعترف العلماء بوجود مثل هذه 
القيود حتى بالنسبة لضغط الفأر على الرافعة ونقر ا حمام للمفتاح . وعلى حد تعبير 
فيرستر وسكئر : 7) 

١‏ إن مثل هذه الاستجابات ليست تحكمية تماما . ويتم اختيارها لأنه يمكن تنفيذها 
بسهولة ولأنه يمكن تكرارها بسرعة وعلى مدى فترة زمنية بدون إعياء . وان لعملية نقر 
المفتاح عند الحمام وحده ورائية معيئة . فهي جزء من السلوك الخاص الذي يظهر مع 
التخطيط المحدد تحديداً دقيقاً » . 


(1960) دمسعئعم (1) 
(7.م ,1957) معممتاة عل ععاوعع1 (2) 


لاما اه 


ونظراً لافتراض وجود المحددات الورائية للسلوك في مواصفات الفئات 
الاجرائية فإنه من السخرية ان نرى أن اكتشاف خواص انواع الكائنات الحية 
مثل الضغط على الرافعة والنقر على المفتاح قد أصبح فيا بعد الأساس في نقد هذه 
النظرية . ويبدو ان هذه الاستجابات لم تكن تحكمية بدرجة كافية . 

والتشكيل الذاتي( قهاصهطوهؤ سم ) 7" له أهمية خاصة نظراً لأنه تم اكتشافه 
في إطار البحث الاجرائي ولذلك فهو يوضح كيف أن النظرية الاجرائية يمكن لها 
ان تفسر مثل هذه الاكتشافات . وقد عرض التشكيل الذاتي في بادىء الأمر 
كبديل لتشكيل النقر على المفتاح . ففي الصندوق المعتاد لإجراء التجارب على 
الما م يضاء المفتاح لوقت قصير أولا ثم تشغيل آلة تزويد الطعام بصورة مستقلة 
عن سلوك الحمام . وبعد عدة عروض لتقديم الطعام يبدأ الحمام بمواجهة المفتاح 
ثم التقدم نحوه كلما أضىء المفتاح . وبعد عدة محاولات » وربما لا تزيد على 
عشر محاولات . يبدأ الحمام في نقر المفتاح كلما اضىء . وقد استبعد احقال ان 
النقر على المفتاح قد يستمر بسبب النتائج الناجمة عن ذلك . وذلك عن طريق 
توضيح أن النقر قد يستمر حتى عندما يتوقف تقديم الطعام عند النقر على 
المفتاح . ”'" وهنا يمكن القول إن النقر قد ترسخ عند المستويات التي أصبح من 
الممكن عندها اجراء محاولات بدون نقر( مع طعام لذلك السبب ) على النقر في 
محاولات اخرى . 


ولأن الأكل ينطوي على النقر كذلك فانه يمكن اعتبار التشكيل الذاتي اجراء 
اشراط استجابي مفر وض على استجابة هيكلية وأن ما ينطوي عليه نظريا يوازي 
ما يلطوي عليه التحكم الاجرائي للاستجابات الخاصة بالجهاز العصبي 
للاجراءات ولكن الارتباط بين هذه الاجراءات وفئات الاجابات التي حددت 
فسيولوجيا فقد كل دعم له . ولذلك فإن أحد المهام الملقاة على عاتق التحليل 
(1968) ممتلمع1 ع وزمعءظ (1) 

(1969) كسة !11 لسة مصسة1/1111ا (2) 
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التجريبي هو تحديد المدى الذى تعتمد بموجبه الاستجابة على نتائجها . ولذلك لا 
ينبغي اخل التحكم الناجم عن الترتيبات البيئية امراً مسلم| به بل لا بد من البرهنة 
على ذلك تجريبيا . 

ويبقى السلوك الخرافي التجريبي مثلا آخر فقد لاحظ سكنرة" ان الاستجابة 
التي يعقبها تعزيز بمحض الصدفة قد تزداد حتى اذا لم تؤد الاستجابة الى 
التعزيز . وقد درس هذه الظاهرة عن طريق تقديم طعام لا يعتمد على الاستجابة 
الى الحمام الذي حرم من الطعام وذلك كل ١5‏ ثانية . . والاستجابات التي 
كانت تحدث قبل تقديم وجبة من الطعام ( مثل حركة الرأس وسرعة مشية 
الطائر ) كان من المحتمل ان تتكرر وبالتالي من المحتمل ان تعقب مباشرة تقديم 
وجبات الطعسام التتالية . ومن خلال هذه التعاقبات العرضية للاستجابات 
والمعززات تطورت لدى الحمام استجابات نمطية وكانت هذه الاستجابات تختلف 
من حمامة لأخرى وتغيرت تدريجيا بمرور الوقت ( وهذا ما يسمى بالانحراف 
« التو بوجراني الطبيعي أقعط لمعتطم مجع مم10 ) . 


ولا زالت الخرافة موضع جدل . وعلى سبيل المثال لاحظ باحثون آخرون انه 
في مثل هذه الإجراءات يسيطر النقر في نباية الأمر بحيث يصبح الاستجابة التي 
تسبق تقديم الطعام مباشرة© ولذلك فإننا نجد ان عددا كبيرا من الباحشين 
يناصرون الرأي القائل ان بعض الاستجابات مفضلة على غيرها لأسباب خاصة 
بنوع الكائن الحي وعلى أية حال » ورغم ان استجابة ما من غير المحتمل ان تظل 
قائمة ( على أساس خرافي ) لفترة طويلة من الوقت فان آثار مثل هذا الارتباط 
العرضي ينبغي ان يحسب حسابها في البحث الاجرائي . وعادة يكون من الصعب 
تحديد ما اذا كانت الاستجابات قد حداقت بفعل هذه الترقييات الغرضية أو اهبا 
نجمت مباشرة بفعل مثيرات بعينها . غير أن المشكلة الكبرى التي خلقتها ظاهرة 
الخرافة هي انه من السهل استخدامها لتفسير السلوك الذي لا يمكن تفسيره بطريق 
5ع ستصسزة غ مهل51030 (2) 


كما 


اخرى . 

وقد أدرك سكنر ١‏ الخطوط الطبيعية المتداخلة التي يلتقى عندها كل من 
السلوك والبيئة والخطوط التي ينفصلان عندها عن بعضهه) »20 فنحن نقسم 
السلوك الى فئات محددة ولكننا سرعان ما نفاجاً بأن الكائن الحى نفسه يتجاهل 
الحدود التي وضعتاها نحن .0 ولا تشعر النظرية الاجرائية بالحرج إزاء 
الشواهد التي تؤ يد أن بعض الاستجابات يمكن ان تترسخ بسهولة أكثر من غيرها 
من حيث أنها فئات إجرائية أو من .حيث أن بعض التمييزات يمكن ان تعززها 
بعض المعززات دون اخصرى . فالتحليل الاجرائي يفترض منذ البداية ان 
الشروط التي تحدد اثر الاساليب على نتائج الترتيبات لا بد من تحديدها نفسها . 
وقد تبين ان بعض الاستجابات مثل نقر الحمام على المفتاح استجابات خاصة 
بنوع الكائن الي اكثر تما كان يعتقد ف بادىء الأمر ولكن توضيح مشل هذه 
الحدود اصبح بعد ذلك مسألة تجريبية اكثر منها قضية نظرية 29 

8 السلوك حصيلة التطور : 

اختيار اغماط السلوك أو بقائها عملية مستمرة طوال حياة الكائن ال حي امر 
يوازي انتقاء الأفراد او استمرارهم 3 عملية تطور الأنواع إذ إن كلا من 
التطور . وكلاه| ينطويان على بعض الأسس الخاصة باختيار ما يبقى . وف كل 
حالة ينبغي الا نتعامل مع حالات فردية بل مع جماهير الأنواع ككل او مع فئات 
من الأحداث . 

فجموع أفراد الكائنات الحية هي أنواعها » وجماعات السلوك هي فئات 
الاستجابات مثل السلوك الاجرائي والاجراءات المميزة والسلوك الاستجابي 

(1974) تتتةططء5 (3) (40 .م ,19358) نتعسمنزة (1) 
(1977 ,1966) تعمهفاة (4) (94 .م ,1953) معصمتطة (2) 


دوؤاد 


وقد رفض دارون فكرة الأنواع غير القابلة للتطور . ”© من أجل فكرة الفتات 
التي يمكن تحديدها من خلال أصوها أو تطورها أكثر من التعرف عليها من خلال 
تشريحها . والتحليل السلوكي كذلك يستخدم أصول السلوك لتحديد فئات 
السلوك . وعلى سبيل المثال فإننا نفرق بين السلوك الفطري والسلوك الذي يعتمد 
على الخبرة مثل| نفرق بين السلوك الذي ينتج عن المثير والسلوك الذي تبقيه 
النتائج امترتبة عليه . وزيادة على ذلك فإن السلوك الناجم عن بعض الترتيبات 
يقوم على أساس قاعدة تطورية . ولا بد أن تكون قدرة السلوك على ان يتعزز 
بفعل بعض نتائجه امرا قد اكتسبه ( السلوك ) من خلال التطور . وإسهام 
التطور في مجال السلوك لا يقتصر على مجرد التفريق بين ما هو اجرائي وما هو 
استجابي . فكما رأينا أصبحت بعض أوجه هذا التفريق قديمة عديمة الفائدة 
وبدلا من ذلك فإنه يمكن الافتراض ان السلوك قد تشكل بفعل الترتيبات 
التطورية وكذلك بفعل الترتيبات التي توجد في البيئة المعاصرة ( وعلى سبيل المثال 
فأنماط ال هجرة ربما تكون قد تشكلت تدريجيا مع انفصال الكتل الأرضية تدريجيا 
بفعل الاحقاب الجيولوجية ) . ” ورف النظرية الاجرائية عن طريق أساليب 
تحليل السلوك التي تسمح بانفصال بعض عناصره عن البعض الآخر » أكثر ثما 
تُعرف عن طريق تفضيل بعض العمليات السلوكية على غيرها من العمليات . 


مجاللات البحث 
مناهج البحث : 


ظلت دراسة تعلم الحيوان عبر تاريخها الطويل تستخدم مختلف أنواع صناديق 
الألغاز والمتاهات والممرات وغيرها من الأجهزة . وقد اعتقد الباحثوث انه يمكن 
مقارنة ذكاء الحيوانات المختلفة إذا نظرنا إلى كيفية حصول التعلم بالسرعة الممكنة 
(1859) متسعوط كعاعقطك (1) 
(1975) «عممتاة (2) 


هاؤا١‎ 


في مختلف المواقف المحددة . وغالبا ما كانت الاعتبارات النظرية تمل الطريقة 
التي يتم بها تصميم اجهزة التعلم المختلفة » سواء أكان التعلم يتم في وحدات 
منفصلة يتعلمها الكائن او لا يتعلمها أو كان يتم على صورة متدرجة ومستمرة ع 
وسواء أكان الكائن يتعلم القيام بحركات معينة ( أو تعلم الاستجابة ) أم كان 
يتعلم خواص بيئته ( تعلم المثير ) » وسواء أكانت نتائج الاستجابة تؤدي الى 
التعلم بصورة مباشرة أو إلى مجرد قيام الكائن بإظهار ما تعلمه بطرق اخرى . 

وكانت التغيرات في الاستجابة تقاس بطرق مختلفة في التجارب المختلفة طبقا 
لأجهزة القياس وأهداف التجارب غير أن المظهر المشترك في محتلف تصساميم 
التجارب كان يتمثل في أنه يمكن زيادة احتّال الاستعجابات إذا كان لما نتائج 
معينة . وكان يطلق على الرسوم البيانية التي توضح تغير التعلم أثناء التجر بة اسم 
منحنيات التعلم » مثل الوقت اللازم للاستجابة الذي ينظر اليه كوظيفة ( أو 
دالة ) للمحاولات والنسب المئوية للاستجابات الصححيحة بالنسبة للمحاولاات 
المتتالية » والحد الذي يصل اليه الكائن الحي في تحقيق معيار للاستجابة في مختلف 
مراحل التتجربة . غير أن الاشكال التي ( تأخذها ) هذه المنحنيات تعتمد اعتادا 
كبيرا على الأجهزة المستخدمة والمقاييس المتبعة بما جعل من الصعب وصف تقدم 
التعلم بطريقة منتظمة . 

وتتمثل إحدى المشكلات في أشكال الأداء المعقد الذي كانت تتم دراسته في 
تجارب التعلم هذه . وعلى سبيل المثال فإن تسجيل المحاولات كان يتطلب من 
الفأر ان يمتنع عن دخول ممر مسدود أثناء تعلمه طريقة في متاهة ما لم يكن مرتبطا 
بالضرورة بكيفية تقدم التعلم عند نقطة اختيار معينة في المتاهة . وبالاإضافة الى 
ذلك فإن معدل الأداء لدى مجموعة من الكائنات لا يعكس بالضرورة أداء كل 
فرد من أفراد تلك المجموعة . ولمثل هذه الأسباب فقد جرى تبسيط المتاهات 
بالغة التعقيد التي استخدمت في الدراسات الأولى حتى أنه لم يبق فيها سوى 
اخختيار واحد في المتاهات المصممة على شكل الحرف اللاتيني 1 أوحتى دون 
أي نقطة اختيارىا في المتاهات التي لا تزيد عن كونها مجرد ممر مستقيم . ولكن 
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اجراءات مثل هذا التبسيط على تصميم المتاهات لم تكن اكثر من مجرد حلول 
جزئية فحسب . فالأداء يمكن ان يتأثر بعوامل لا علاقة لها بالتعلم مثل الاتجاه 
الذي يواجهه الحيوان عند بدء التجربة » والروائح المتخلفة من التجارب على 
الحيوانات الأخرى » والطريقة التي بها يعامل المجر بون الحيوان عند إعادته من 
الصندوق الذي يصل إليه ( صندوق الهدف) الى الصندوق الذي تبدأ فيه 
التجربة ( صندوق الابتداء ) بل وحتى المساحة المتاحة للحيوان داخل الصندوق 
الهدف كي يهدىء الحيوان من سرعته حتى لا يصطدم رأسه بحائط الصندوق . 


وقام سكنر” بتطوير جهازين تجريبيين مبتكرين ساه! في حل مثل هذه 
المشكلات ووضعا الأساس للتطورات التالية التي أجريت على نظرية التعلم 
الاجرائية . وجاء هذان الابتكاران إلى حد ما كجزء من اهتامه بتخفيض حجم 
العمليات 00 بإعداد الحيوان للتجربة وبالتالي تسهيل مهمة من قري 
التجارب . كما أدت هذه المبتكرات الى التوصل الى معلومات ذات دلالات هامة 
في تحليل 0 . وأول هذه الابتكارات كان تصميم جهاز يمكن للكائن داخله 
أن يصدر استجابات متكررة يسهل تحديدها . وقد أطلق على هذا السلوك أسم 
( الاستجابة الاجرائية الحرة 655020188 65324م0 5066 ) وكلمة حرة تعني هنا 
ان سلوك الكائن لم يكن قاصرا بصورة قسرية على المحاولات المنفصلة ( القائمة 
بذاتها ) كما هي الحال داخل المتاهات والممرات . وكلمة اجرائية تعني أن 
الاههام الرئيبي منصب عل الكيفية التي تؤثر الاستجابات من خحلالها على البيئة 
وغالبا ما يشار الى هذا الجهاز باسم صندوق سكنر( غ80 26#صكءط5 ) ولكن هذه 
التسمية لم تعد شائعة الاستعمال في أدبيات التحليل السلوكي الحديثة » وبدلا 
من ذلك فإنه يطلق عليه عادة اسم غرفة التجارب( ءطضفطء 41أمءستعمه ) 
أو ساحة التجارب( 6 0261110681 ) أو تسمى باسم الكائن الذي 
يصمم الجهاز لاجراء التجارب عليه ( مثل غرفة الفئران أوغرفة الحمام) . وقد 
كانت الفثران والحمام أكثر الكائنات المستخدمة في المختبرات شيوعا في تحليل 
السلوك الاجرائي فالطعام الذي تتناوله وإعداد مساكنها ومدى قابليتها للاصابة 
(1956 ,1950 ,1938 ,1930) ممهملا5 (1) 
ل #ذق1اه 


بالأمراض المختلفة من الأمور المعروفة جيداً كما ان صغر حجمها وتكلفتها 
البسيطة وحياتها الطويلة نسبيا كلها امور جعلتها كائنات مناسبة جدا لاجراء 
التجارب عليها . 

وغرفة التجارب النموذجية تشتمل على جهاز أو اكثر للاستجابة وأجهزة 
لتوصيل اُعَزات مثل الطعام والماء » وتشتمل كذلك على مصادر الاثارة مشل 
المصابيح ومكبرات الصوت . وتراقب الغرفة آليا عن بعد بأجهزة ترتب العلاقة 
بعد والتحكم الذاتي امر ضروري ف التجارب التي تتطلب تحديدا زمنيا دقيقا 
للعلاقة بين المثيرات والاستجابات وللعلاقة التي تولد آلاف الاستجابات من 
افراد الكائنات الحية كلا منها على حدة في الفترة الواحدة . ويحل الآن التحكم 
عن طريق الحاسب الآلي تدريجيا محل الأجهزة الكهر بائية الميكانيكية مثل اجهزة 


شكل ”/ ١‏ 
صندوق سكئر 


1 1 --5 7 9 / / 
5 أل اك اث ان ل ال لا 00 ا م بج 
. 1 2 1 
اع وا ات 


١-الجهاز‏ شغال . ١‏ - صدمة الأمان الجهاز غير شغال . 


التحويل الآلية والعدادات وغيرها التي كانت في الماضي تتحكم في التجارب في 
المختبرات الاجرائية المألوفة . 


وفي أي ترتيب نمطي يوضع الفأر المحروم من الطعام في غرفة تجارب حيث 
تبرز رافعة من احد حوائط الغرفة يمكن أن يقوم الفأر بالضغط عليها . وبالقرب 
جهاز آخر موجود على الجانب الآخخر من الحائط . وتشغيل الجهاز المزوّد لحبات 
الطعام يؤدي إلى إحداث صوت بميز وقد يكون توصيل الطعام مصحوبا أيضا 
بإضاءة لكوب الطعام . وتختلف غرفة الحمام عن غرفة الفئران في أن مفتاحا يحل 
محل الرافعة وجهاز توصيل الطعام مصمم بطريقة تهيىء طعام الحمام المعتاد 
قطعة بلاستكية مركبة خلف فتحة مستديرة في حائط الغرفة . وأحد اجزاء المفتاح 
عبارة عن مفتاح صغير يسجل نقر الحمامة إذا كان النقر بقوة كافية . أما الجزء 
البلاستيكي فهو شبه شفاف في العادة حتى يمكن استخدام المصابيح أو أجهرة 
العرض الصغيرة جدا الموجودة خلف المفتاح لعرض الوان أو أشكال هندسية 
مرسومة عليها » وفتحة جهاز التغذية توجد تحت المفتاح وتتألف من طبق يرتفع 
حتى يصبح في متناول الحامة عند تشغيله . وكيا يحدث عند توصيل حبات 
الطعام إلى الفأر فان تشغيل الجهاز الذي يقدم الطعام للحمام من شأنه أن يحدث 
صوتا مميزا ويكون جهاز الطعام مضاء عادة عند تشغيله 1 


وبعض الغرف الخاصة قد تشتمل على أجهزة خاصة باستجابة واحدة أو بعدة 
استجابات في أي ترتيب معد مسبقا . وعلى سبيل المثال فقد تضم غرفة الحمام 
الخاصة بدراسة التفاعل بين استجابتين مفتاحين مثبتين الواحد بجانب الآخر على 
حائط الغرفة . كما تضم كل غرفة من الغرف النمطية كذلك مظاهر اخرى مثل 
مصدر أضواء يقدم إضاءة خافتة بصورة عامة » ونافذة صغيرة يشاهد منها 
المجرب ما يجري داخل الغرفة ومصادر أصوات للحجب الأصوات الخارجية 
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وكذلك إمكانيات التحكم في التهوية ودرجة الحرارة وغير ذلك . 


أما الابتكار الرئيسي الثاني لسكنر فقد كان القياس المباشر لسلوك الكائنات 
كل منها عل حدة من حيث معدل الاستجابة وترددها ليحل محل القياس غير 
المباشر من سلوك الكائنات كمجموعات . ويطلق اسم المسجل التراكمي 
( مع 5ه [ سودت ) على احد مشتقات هذا النوع من القياس .» وهو 
جهاز يسجل التغيرات في معدل الاستجابات في مختلف الأوقات بالتفصيل 
وبصورة مستمرة . وف هذا الجهاز يتحرك شريطمن الورق بسرعة ثابتة امام قلم 
خاص بتسجيل الاستجابات . وكل استجابة من الاستجابات تحرك القلم درجة 
الى اعلى على مسافة ثابتة على طول الشريط . وهكذا يقوم القلم برسم خطيرتفع 
ببطه إذا كانت الاستجابة بطيئة وبسرعة اذا كانت الاستجابة سريعة . ومن جهة 
اخرى فإنه إذا لم تكن هناك أية استجابة فإن القلم يظل يتحرك في مستوى 
واحد . وهكذا فإن ارتفاع الخط او حدته يتناسب مع نسبة الاستجابة . والأهم 
من ذلك فان التغيرات المؤقتة التي تحصل على الاستجابة تظهر بوضوح بمثل هذه 
الطريقة في التسببيل . وعلى سبيل المثال فإن عددا ما من الاستجابات فد يصدر 
بطريقة مطردة اوقد يتم ذلك على شكل دفعات سريعة يفصل بينها فترات من 
التوقف وينتج عن الأداء الأول تسجيل مطرد سلس بينا ينتج الأداء التالي 
تسجيلا يشبه درجات السلم وتظهر فيه الأجزاء المرتفعة للاستجابات والأجزاء 
المستوية للوقفات . وهكذا فان التسجيل التراكمي يعطي صورة مرئية كتفاصيل 
التغييرات في الاستجابات التي تحدث بين لحظة وأخرى على مدى عاءة فترات 


تجريبية . 


ومن الخواص المميزة للبحث الذي نجم عن هذه الابتكارات المنهجية التأكيد 
على مجموعات كبيرة من هذه الكائنات ازاء وجود اجراءات تؤدي الى نتائج كبيرة 
موثوق بصحتها . ولذلك فقد أصبحت التجارب تجري على ثلاثة أو أربعة 


سشكككاه 


كائنات فحسب , وبعد ذلك يتم التخضبت من صحة النتائج فيا يلي ذلك من 
أبحاث وهي التي تؤدي بدورها الى توسيع دائرة النتائج الاصلية . وهكذا فقد 
كان هذا التحليل التجريبى تراكميا بمعنى ان التجارب المتتالية يعتمد الواحد منها 
على ما سبقه من تجارب . ولذلك فان معيار الصدق يعتمد على ثبات واطراد اداء 
الكائن الواحد عن طريق إعادة التجربة بصورة منتظمة » أكثر من اعتاده على 
اختبارات الدلالة الاحصائية . فإذا كانت النتائج مغايرة لما هو متوقع فان الحل 
لذلك يتم عن طريق تحسين تفاصيل الخطوات للتعرف على مصدر التغاير وليس 
عن طريق زيادة عدد الكائنات التي تجري عليها التجارب . والحجة التي اعتمد 
عليهاة المهتمون ببذا النوع من التجريب هي أن علم السلوك الذي لا ينطبق على 
السلوك الفردي للكائنات علم محدود القيمة بالضرورة .. 
دراسة الحيوان : 

تكتسب الدراسة المعملية لسلوك الحيوان اهمية خاصة عندما تكون النتيجة 
غير واضحة بالبداهة . ولتوضيح ذلك سنضرب مثالا بحهامة داخل غرفة ذات 
مفتاح واحد » وانه قد تم فعلا تشكيل طريقة نقرها والمفتاح مضاء إضاءة بيضاء 
وان الجهاز معد بحيث تشمّل الحمامة جهاز الطعام عندما تنقر النقرة المائتين وقد 
تم الوصول الى هذا الحد بصورة تدريجية » أولا بظهور الطعام عند كل نقرة من 
نقر الحمام وبعد ذلك بعد النقرة الخامسة ثم بعد النقرة العاشرة وهكذا حتى تنقر 
الحماامة مائتي مرة ليظهر الطعام مرة واحدة . 

وشرط المائتي نقرة لظوور الطعام يطلق عليه اسم جدول التعزيز الثابت 
النسبة( عاتالعطعو اتاعصطعمكساء» ووم -18160) . وهو جدول ثابت لأآن 
عدد مرات النقر اللازمة من معز ز لآخر ثابت » وثابت النسبة لأن الجدول يحدد 
نسبة النقر إلى المعزز ( أو ٠٠١‏ الى ١‏ ) . إذ ليس مطلوبا تعزيز كل نقرة حتى 
تظل الحمامة تنقر لأن الجدول يحدد لنا بكل بساطة كيف يمكن تحديد النقرة التي 
تؤدي الى الطعام . 


بالإقاس 


ولنقل إن جهاز التغذية قد توقف عن العمل والحمامة واقفة امام المفتاح المضاء 
إضاءة بيضاء . ففي نهاية الامر » ولربما كان ذلك عدد من الثواني ٠١‏ ثانية فقط 
أو ربما عدة دقائق تقترب الحمامة من المفتاح وتبدأ في عملية النقر 7 وبعد بضع 
نقرات تبدأ بالنقر بمعدل اكثر من حمس نقرات ف الثانية ولا تقف عن النقر عندما 
تستكمل ٠٠١‏ نقرة وآخر هذه النقرات تشغل جهاز الطعام فتأخذ الحمامة في 
الأكل . وبعد تقديم الطعام يمضي بعض الوقت قبل أن تعود الحمامة الى المفتاح 
وتبدأ جولة جديدة من النقر . وهذا هو الاداء الثابت النسبة الدمطي ؛ وقفة بعد 
التعزيز يتبعها نقر سريع غير منفصل بالتعزيز التالي . 

إن هذا أمر يسهل جعل الحامة تؤديه . فهي تكسب طعاما كل يوم كي تحافظ 
على حياتها وصحتها طيلة وقت غير محدود , ولا ينبغي لنا ان نتدحل اللهم الا 
لترويدها بالماء وتنظيف الغرفة وملء وعاء الطعام . والآن فلنحاول مساعدة 
الحمامة على تقدير عدد النقرات المتبقية في دورة من الدورات وذلك عن طريق 
تقديم ألوان اخرى على المفتاح . فبعد كل تعزيز نجعل المفتاح ازرق اللون حتى 
تصل ال حمامة الى النقرة الخمسين . والنقرة الخمسين تحول لون المفتاح الى اللون 
الأحضر . وبعد خمسين نقرة اخرى يتحول المفتاح الى اللونٍ الأخضر وبعد ذلك 
بخمسين ثقرة يتحول إلى اللون الأحمر وبهذا تكون المائتا نقرة قد اكتملت 
والأخيرة منها تشغل جهاز الطعام فتأكل الحمامة ويتحول المفتاح إلى اللون 
الأزرق مرة ثانية' . 

ويظل عدد مرات النقرة اللازمة للطعام على حاله ولم يتغير سوى الضوء 
الموجود فوؤق المفتاح ولكن الأثر المدهش حقا والناجم عن إضافة هذه المشيرات 
الجديدة يتمثل في أن الحمامة تبطىء من سرعة نقرها فالوقفات التي تعقب 
التعزيز » عندما يكون المفتاح ازرق اللون » تستغرق وقتا اطول . وعندما 
يتحول المفتاح الى الضوء الأخضر بعد 50٠‏ نقرة فإن الحامة قد تتوقف قبل ان تبدأ 
في ال 5٠‏ نقرة التالية . والملاحظ أنه عندما كان اللون الأبيض هو اللون السائد 
طوال الوقت لم تكن الحامة تقوم بأية وقفات . إلا أن الملاحظ بعد أن يصبح 
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المفتاح أحضر اللون تنقر الحهامة حمسين نقرة اخرى ويتحول الى اللون الأصغر 
وهنا يكون احتال توقف الحامة احتالا قليلا جدا وسرعان ما تنقر الحمامة ال ٠ه‏ 
نقرة الأخيرة وتحصل على الطعام . ولكن بعدها يصبح المفتاح ازرق وهنا تقف 
الحهامة وقفة طويلة مرة اخرى . 

فالمثيرات لم تساعدها والحامة تستغرق وقتا أطول بين التعزيزات ما كانت 
تأخذه عندما كان المفتاح يظل أبيض اللون . ومع أن الحمامة كانت في السابق 
تحصل على مخصصاتها اليومية المناسبة من الطعام » فعلينا ان نراقبها بعناية حتى 
لا يتناقص تناولها للطعام بصورة كبيرة تدر يجيا . ولم يأت هذا نتيجة للتغيرات في 
الاستجابة المطلوبة للحصول على الطعام ولكنه جاء نتيجة لتغير في الثيرات . 
فإضافة الألوان استطاعت تقسيم الخط المتصل من النقر إلى سلسلة من اربع 
وحدات منها يتكون من خمسين نقرة وهذا ما نطلق عليه اسم جداول التعزيز 
الثابتة النسبة والمسلسلة( لع منادم - لعجا لعستقط") ) فالألوان تشبه 
حلقات السلسلة » ولكن على العكس من السلاسل الأقصر ذات الحلقات غير 
المتجانسة ( مثل الاقتراب من الرافعة » والضغط على الرافعة » والاقتراب من 
جهاز الاطعام » وتناول الطعام ) » فإن هذه السلسلة لا تعاسك بصورة 
متاسكة . 
في الضوء الأحمر النقر هو الذي يجلب الطعام ٠‏ اما في الضوء الأزرق فالنقر لا 
يجلب الطعام إطلاقا » وني أحسن حالاته فانه يؤدي إلى تحويل المفتاح الى اللون 
الأخضر ولكن النقر عند وجود الضوء الأخحضر لا يجلب الطعام كذلك . وعند 
تخفيض النقر في الفترة الزمنية الأولى من السلسلة فان الوقت الذي يمر بين تسليم 
وجبات الطعام يزداد . وفي الجداول المسلسلة فإن المثير يعزز الاستعجابة بدرجة 
أقل كلما كان اكثر بعدا عن بهاية السلسلة . ١‏ وحتى حرمان الحمامة من الطعام 
بصورة قاسية قد لا يؤدي الى ابطال النتيجة . أما ترتيب الألوان على شكل معين 
فهو أمر غير هام طالما ظل الترتيب ثابتا ما بين تقديم حبة طعام وأخرى . 
0 1 (1977) طساطاه (1) 
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ويمكن تغيير أداء الحمامة بطرق أخرى . وعلى سبيل المثال فان زيادة عدد 
النقرات المطلوبة الى 5٠٠‏ نقرة يخفض من سرعة الحامة ويخلق وقفات ما بعد 
التعزيز وتوقفات متكررة للنقر أيضا . والأثر الناجم عن ذلك يطلق عليه اسم 
الاجهاد النسبي( ننه 23480 ) . كما يمكن أن نتساءل كذلك عن الأثر الذي 
يحدثه تغيير عدد الألوان اأو انتظام تغير هذه الألوان في مواقع مختلفة على سلسلة 
تتابع النقر . ويمكن لناعن طريق التحليل أن نميز بين المتغيرات المامة وغير الهامة 
ولكن المهم هو أن نتيجة ذلك غير واضحة . فهي تنجم عن التحليل التجريبي 
وتحدث لكائنات اخرى غير الام على الرغم من اختلاف الاستجابات 
ومتطلباتها واختلاف انواع المثيرات وطرق ترتيبها . وإذا اخذنا بعين الاعتبار ان 
هذه النتيجة يمكن تعميمها فانه يمكن ان يقال إن لها علاقة بسلوك الانسان كذلك 
فالكثير ما نقوم به من أعمال ينطوي على سلوك تسلسلي تتابعي » الأمر الذي 
يجعلنا نتساءل فيا إذا كنا ثمارس عملنا اليومي تحت تأثير الاجهاد الناجم عن وجود 
الحلقات الكثيرة في سلسلة سلوكنا . 
وفى هذا المثل لاحظنا كيف أن الاستجابة قد يضعفها ترتيب معين نختاره 
للمثيرات غير أنه يمكن زيادة الاستجابات التي حافظت على قوتها بفعل المعززات 
زيادة كبيرة عن طريق ترتيبات أخرى . وعلى سبيل المثال أمكن المحافظة على قيام 
قرد الشمبانزي بالضغط المستمر على زر كهربائي للحصول على كرات الطعام 
طبقا لجدول ثابت النسبة مقداره 400٠‏ استجابة ١.‏ وحتى في غياب أية 
استجابات اخرى فإن توقفات ما بعد التعزيز كانت تتراوح ما بين عدة دقائق إلى 
عدة ساعات ولكن عندما قمنا بتشغيل ضوء الاطعام المصاحب لتقديم حبات 
الطعام لفترة قصيرة بعد كل 4٠٠‏ عملية ضغط على الزر الكهر بائي ضمن النسبة 
المقررة ازدادت الاستجابة زيادة كبيرة واصبحت توقفات ما بعد التعزيز لا تزيد 
عن خمس دقائق . وتعتمد فعالية نظام التعزيز اعقادا أساسياً على العلاقات 
التفصيلية ما بين المثيرات اُميّرَة والاستجابات والنتائج . 
(1965) تزمه8 يت لإملفصاظ (1) 
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جداول التعزيز ( وعلسقعط5 أمعصوعءمعصأء1 ) تُظهر الأمثلة السابقة انه 
يمكن المحافظة على قدر كبير من السلوك حتى عندما تقوم الاستجابة العارضة 
بأحداث التعزيز وفئات الاستجابات التي تستطيع إعطاء نتائج مطردة قليلة 
نسبيا . فكسب الرهان ليس نتيجة مطردة لعملية المراهتة » والحصول على 
الاجابة ليس نتيجة حتمية لكل سؤ ال نسأله . وتعزيز كل استجابة من 
الاستجابات في أي فئة اجرائية لا يعدو كونه الاستثناء وليس القاعدة . ونظام 
التعزيز هو الذي يحدد تلك الاستجابات في الفئة الاجرائية التي يتم تعزيزها . 
ويمكن لحداول التعزيز أن ترتب التعزيز وفق عدد الاستجابات المعززة بين 
الاستجابات الأخرى أو زمن حدوث الاستجابات أو معدها وعدد الاستجابات 
وزمنها ومتطلبات معدلا يمكن ها ان تعمل معا بطرق متعددة كي تخلق جداول 
تعزيز أكثر تعقيدا . 

وقد أصبح تحليل أثر جداول التعزيز أمراً بالغ التعقيد من الناحية الفنية وعلى 
العكس من الأمور الأخرى المتعلقة بتحليل السلوك . لم تكن جداول التعزيز 
قائمة كموضوع مستقل حتى في وقت قريب جدا نسبيا .”2 والسبب في قيامها 
يعود إلى النقص في حبات الطعام في إحدى عطل نهاية أسبوع في أواسط 
الثلاثينات عندما كان سكنر يجري دراسة طويلة الأمد على ضغط الفئران عل 
الرافعة . ' ولما لم يستطع سكنر الحصول على المواد التي يصنع منها كرات 
الطعام تلك فقد قام باستخدام ما لديه من لمحزون منها بطريقة تحفظه لمدة 
طويلة . وتمثلت تلك الطريقة بأن اخذ يقدم حبات الطعام بمعدل حبة كل دقيقة 
للفئران التي تقوم بالضغط على الرافعة » ولكن الفثران لم تتوقف عن محريك 
الرافعة . ولاح ظ سكنر ان نمط أداء مميز قد اذ في الظهور لذلك فقد بدأ في إعداد 
ترتيبات اخرى مثل تقديم المعززات بعد عدد ثابت من الاستجابات . 

وقد تعرضنا بالحديث عن بعض خواص جداول التعزيز الثابتة النسبة 
ا 019577 0طفط يف جعاصه(7)0 

(1956) ععمصملاة (2) 


( ث. ن 11 سه وولمسطء5 مهم - 1368 )في الامثلة التي سقناها سابقا . , 
والذي يحدث أن آئخر استجابة في عدد ثابت من الاستجابات يتم تعزيزها كيا أن 
أداء الكائن يتألف عادة من فترة توقف تحدث بعد التعزيز يتبعها نسبة عالية وثابتة 
نسبيا من الاستجابات ويرتبط بجداول التعزيز الثابتة النسبة هذه جداول التعزيز 
المتغيرة النسبة م6 ن( 71 زر وعانةعطعو مناه - عاطوتعة؟ ) وتّثل نظاما يتغير 
فيه عدد الاستجابات من معزز لآخر . والنسب الفردية قد تتراوح ما بين 
استجابة واحدة الى ما يزيد على عدة اضعاف القيمة المتوسطة . ووجدول النسب 
المتغيرة شأنه في ذلك شآن جدول النسب الثابئة يحافظ على نسب عالية من 
الاستجابات إلا أنه بالنظر الى أن الاستجابة المفردة يتم تعزيزها احيانا بصورة تلي 
التعزيز السابق مباشرة فإن هذا الحدول ( النسب المتغيرة ) يميل الى الا يحدث أي 
توقفات بعد التعريز . وفى كلتا الحالتين ( جداول التعزيز الثابتة النسبة وجداول 
التعزيز المتغيرة النسبة ) فإن الانطفاء يتألف في العادة من تخيرات مفاجئة من نسبة 
استجابات عالية إلى غياب الاستجابات تماما » وهذه الجداول أميل الى ألا تؤدى 
الى حدوث تغيرات تدريجية في نسبتها . ْ 
وكمثال على السلوك الذي يؤديه نظام التعزيز المتغير النسبة يمكن ان نذكر 
اللعب بالة إسقاط النقود( عهنطه280 ]510 ) ؛ وذلك ان نسبة من النقود التي 
يسقطها اللاعبون في الآلة تكون ما يحصل عليه احدهم تعزيز السلوك اللعب » 
وقد يكسب اللاعب مثل هذه النقود مرتين متتاليتين ولكنه غالبا ما يلعب عدة 
مرات دون أن يحصل على شيء . فاستمرار الاستجابة ذات النسب المتغيرة قد 
تعتمد على الاستجابات المعززة المتاحة في وقت من الأوقات . وهكذا فإن 
خواص مثل هذا الجدول من التعزيز قد يناسب سلوك المقامرة عند الإنسان . 
وف جداول الفترات الثابتة( 81 : [8”دعء هذ 5<6»0 ) لا يتم تعزيز استجابة 
ما إلا بعد مرور فترة زمنية ثابتة معيئة بعد حدوث حادث ما . والاستجابات التي 
تحدث قبل هذه الفترة ليس لها أي تأثير وكمثال على ذلك لنأخذ الاستجابة الناحمة 
عن نظر إنسان ما إلى ساعته أثناء زمن يقضيه في محاضرة . فالمعزّز هنا هو رؤ يته 
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ان الوقت قد حان حتى يغادر قاعة المحاضرة . ومعاودة النظر في الساعة لا يجعل 
الساعة تسير بسرعة أسرع من سرعتها المعروفة . والآداء الثابت الفترات يتألف 
عادة من استجابات تحدث في مدى نسبة قد تصل إلى صفر او استجابة تحدث في 
مدى نسبة منخفضة تتبعها نسب متزايدة فيا بعد خلال الفترة الزمنية الواحدة . 
وبامثل يمكن لنا ان نتوقع زيادة في مرات نظر الرجل الى ساعته كلما اقتربت 
المحاضرة من نبايتها . 

ونظام الفترات المتغيرة( 771 : 65721)د1 - 516ة1ة؟ ) كذلك يرتب تعزيز 
الاستجابة بعد انقضاء فترة زمنية محددة إلا أن الفترة الزمنية هنا تختلف من معزّز 
لآخر . وكما هي ال حال في نظام الفترات الثابتة فإن الاستجابات التي تحدث قبل 
الوقت المحدد لا يكون ها أي تأثير ومثال ذلك في الحياة اليومية هو المكالمة الهاتفية 
مع صديق بعد أن نكون قد حاولنا ذلك ووجدنا الخط مشغولا . فالاتصال 
بالصديق فى هذه الحالة يعتمد على زمن محاولتنا الاتصال وليس على عدد محاولاتنا 
الاتصال به إذ لا بد من مرور فترة زمنية متغيرة تتوقف على الوقت الذي يمضي 
وصديقنا مشغول بالحديث مع شخص آخر . وحاولاتنا السابقة للاتصال لن 
تؤثر على طول. الوقت الذي يمضي والخط لا زال مشغولا . 


وجداول الفترات المتغيرة تتعين بمتوسط الوقت الذي يمضي بون الفرص المتتالية 
التي يتوافر فيها المعرّز . ولما كانت الاستجابات يمكن أن تعزز مباشرة بعد آخر 
تعزيز او بعد ذلك بوقت طويل فإن هذه الجداول تحافظ بصورة مفطية على 
معدلات استجابة متوسطة وثابتة إلى حد كبير أكثر من احتفاظها بمعدلات تتغير 
تدريجيا . وزيادة على ذلك فطالما كانت الاستجابة فوق مستوى الحد الادنى فان 
السبة تقديم المعززات تتحدد بمعدل الفترات المتداخلة للتعزيزات فهي لا تتأثر 
كثيرا بالتغيرات فى معدل الاستجابة . ولهذه الأسباب فان الأداء المتغير الفترات 
مفيد بشكل خاص كنخط ممثل المستوى الاساسي الذي يمكن ان تنبني عليه جميع 
الخطوات التالية ( مثل حقن المريض بالدواء ) . وعسن طريق جداول التعزيز 
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الثابتة الفترات والمتغيرة الفترات تميل معدلات الاستجابة الى التناقص تدر يجيا 
ببطه في حالة انطفائها ( انعدامها ) 
وهناك ‏ فثة اخرى من جداول التعزيز تقوم عل أساس توزيع الاستجابات 
زمئيا . وعلى سبيل المثال فإن نقر الحهامة على المفتاح قد لا يتعزز إلا إذا سبقته 
فترة. زمنية طوها ٠١‏ ثوان لا يكون فيها أي نقر . ولا كانت وحدة الاستجابة 
المعززة تتألف من فترة توقف مضافا إليها احدى النقرات » وهذا ما يطلق عليه 
اسم التعزيز الفارق ذي المعدل المنخفض ((ت ف ض ,285 ز 06هم 
1017 01 أتاعصعء «مكساءم لوتامومعروزن ) . وهذه الجداول والجداول الأخرى 
المرتبطة بها ( وعلى سبيل المثال جداو ل التعزيز الفارق ذي المعدل المرتفع ت فم 
( 2813 زر عغهم طعتط غه أمعسمععءعمكمعم لدناصء 014 ) تعلني أن معدل 
الاستجابات لا يمكن اعتباره مقياسا بسيطا لأثر التعزيز لأنها ( أي جداول 
التعزيز ) توضح ( شأنها في ذلك شأن قوة التعزيز وأوضاعه ( طوبرجرافيته ) أن 
معدل الاستجابة خاصية من خواص الاستجابة يمكن تعزيزها بدرجات مختلفة 
وفقا لظروف كل حالة . 
ويمكن ترتيب جداول التعزيز في مركبات ( توافقية ) مختلفة إذ يمكن دراسة 
التحكم التمييزي عن طريق تبديل جدول بحضور مثير ما بجدول آخر بحضور 
مثيرآخر . والمعززات المشروطة يمكن دراستها عن طريق جعل المعرّز في جدول 
ما مثيرا في جدول آخر يعمل في حضوره . كما يمكن دراسة الاختيار من بين 
المعززات المختافة عن طريق تشغيل جدولين في أن واحد للوصول إلى استجايتين 
مختلفتين . وعندما يعمل جدولان في آن واحد فان الكائنات الحية تميل إلى 0 
الاستجابات على المعرزات بنسبة المعززات التي سيرتبها كل منهما . 
الظاهرة ينظر إليها كقانون عام من قوانين السلوك يطلقي تبليه هسم قانون الشامة 
( 1399 ومتطعنهس ) 2١‏ وهكذا فان تحليل الجداول قد يكوك مناسبا لكثير من 
القضايا مثار الخلاف في سيكولوجية التعلم . كم 
ويبدو تحت ظروف معينة أن أثر اهدلول هذا يفوق أثر الخواصن الأخرى:. 


)21870 مادم عدج م11 )1( 


للمثيرات كأن يكون المثير معز زا أم منفراً . "١‏ وعلى سبيل المثل » القرد المقيد إلى 
كرسي ويتلقى الصدمات من قطب كهربائي مثبت إلى ذيله » وقد اعد له جدول 
فترات ثابتة لاعطائه الصدمات كل عش ر دقائق لتدرييه على الضغط على الرافعة . 
وف نهاية فترات كل منها عشردقائق يؤدي ضغطه على الرافعة إلى إحداث صدمة 
كهربائية . وبعد وضع القرد على الكرسي يبدأ في الضغط على الرافعة وأخيرا تمر 
عشر دقائق وعندما يضغط القرد على الرافعة بعد ذلك تحدث له الصدمة . ويقفز 
القرد قفزة قصيرة ويطلق صرخة طويلة حادة ويمتنع عن الضغط على الرافعة 
لبعض الوقت . وأخيرا يبدأ الضغط على الرافعة من جديد ويستجيب بسرعة 
متزايدة حتى تصيبه الصدمة في نباية فترة عشر الدقائق التالية . ويستمر هذا 
الأداء بصورة متكررة في جلسات يومية متتابعة . وعندما تدوقف الصدمات 
يتوقف القرد عن الضغط على الرافعة ويعود للضغط عندما تعود الصدمات . 
وعندما ترتفع حدة الصدمات يزداد ضغط القرد على الرافعة وتقل عندما تخف 
حدة الصا.مات . 


وتعتمد الصدمات كلية على سلوك القرد ويبدو أنها تعمل كمعززات أكثر مما 
تعمل كمعاقبات ويمكن الحصول على مثل هذا السلوك بطرق عدة كا تسهل 
المحافظة عليه . والتناقض الظاهري يتمثل في أن الصدمة ذاتها التي تحافظ على 
الاستجابة عندما تعطى للقرد وفقا لحجدول الفترات الثابتة هي التي تكبت 
الاستجابة عندما تقوم بعد كل مرة بضغط فيها على الرافعة . ويبدو أن كون 
الصدمة معززا او معاقبا يتوقف على جدول تقديمها . ( وقولنا ان القرد مصاب 
بالماسوكية لا يفسر شيئا فالماسوكية اسم نطلقه على تلك ال حالة التي يؤدي فيه 
و لعب دور المعاقب ‏ يؤدي ( في الحقيقة ) دور المعزز . 
ويمكن اب ف الصغدمة التي تعطى في معزل عن السلوك استجابات يدوية 
ضغط القرد قرد عل الرأقعة"' و ربما كان الأثر الذي تحدثه الصدمة من القوة إلى 
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الحد الذي يتغلب فيه الضغط على الرافعة » بحيث أن ضغط القرد على الرافعة 
يحدث على الرغم من الترتيبات التي ينشأ عنها العقاب وليس بسببها . وبعض 
الآثار الناجمة عن المثيرات التي تحدثها الاستجابة قد تكون علاقتها ضئيلة بكون 
الكائن نفسه قد تربى على تلك المثيرات ذاتها ( وفي مثال ذلك من سلوك الانسان 
نقول إن الأم التي تحاول إيقاف بكاء طفلها عن طريق الضرب قد تسبب له 
ولنفسها المتاعب لأن الضرب نفسه قد يؤدي الى حدوث الاستحبابة ذاتها التي 
تحاول الأم منم حدوثها ) . ولكن استمرار القرد في الضغط على الرافعة لم يتحدد 
عن طريق مقارنة نتائج الصدمة كاستجابة او للترتيبات المؤدية الى نتائج الصدمة 
كمثيرة للاستجابة وكعقاب . ان الموقف اكثر تعقيدا من ذلك ومثل هذه الأنواع 
من الأداء تظل موضع جدل . والواقع ان مثل »لذه الدراسات تصبح تافهة لو 
كان التنبت من صدق نتائجها امرا سهلا » وحتى اليوم لا نستطيم تقدير هذه 
الظواهر وما تنطوي عليه تقديرا تاما ولكن طاما ان السلدوك الانساني نفسه 
ينوي على مشكلات مثل إيذاء النفس واخط ءن قدرها فان اهتاءنا بمثل هذه 
القضايا يصبح له ما يبرره . 


الوظائف المتعددة( ودو1غء1185عام38141 ) . والمثل السابق يوضح لا مجرد 
اتساع مجال البحث في نظم التعزيز فحسب بل يوضح كذلك امرا هاما يتمثل في 
أن المثيرات والاستجابات لا تنطوى, في العادة على تجرد وظائف منعزلة » فالمثير 
الذي يعزز استجابة ما قد تكون له علاقة تميبزية بالنسبة لاستجابة اخرى وقد 
يتسبب في استجابة ثالثة . ومن هنا كانت مهمة التحليل التجريبي هي فك 
اشتباك مثل هذه العلاقات وتحليل شيء ما هو ببساطة تفتيته الى مكوناته وفي المثال 
التالي سنرى كيف ان الوظائف المتعددة للمثيرات يمكن توضيحها بصورة افضل 
وذلك عندما نبين كيف أن الصدمة الكهر بائية وهي عقاب في العادة يمكن ان 
يكون لها وظيفة تمييزية . 

ففي واحد من اشراطين متواليين فإن نقر الحمام على المفتاح لا يترتب عليه اية 
نتائج أما في الاشراط الآخر فان كل نقرة تسبب حصول صدمة كهربائية وبعض 
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النقر يؤدي الى الحصول على الطعام ١.‏ وفي الاشراط الأول يصبح النقر غير 
متكرر نسبيا : فالنقر الذي لا يحدث صدمة لا يؤدي الى الحصول على الطعام 
كذلك اما ني الاشراط الثاني فإن النقر يزداد » اذ عندما يبدأ النقر في إحداث 
الصدمة فمعنى هذا ان هذا هو الشرط الذي يتم بموجبه الحصول على الطعام في 
بعض الأحيان » وقد تستمر هذه النسبة العالية من النقر الذي يسبب الصدمة 
اكثر من النقر الذي لا يسببها حتى بعد توقف الحصول على الطعام ؛ وهنا تحير 
الملاحظ الذي لم يكن على علم بالعلاقة السابقة بين الطعام والصدمات عندما 
بشاهد هذا السلوك . ومعنى هذا ان الصدمة قد اكتسبت وظيفة تمييزية او بعبارة 
اخرى فإن الصدمة وليس غيابها هي المعزز للنققر المؤدي إلى الحصول على 
الطعام . 
والعلاقات المشابهة بين آثار التعزيز والتمييز والعقاب » قد تكون مناسبة 
للبحث في سلوك الإنسان . وعلى سبيل المثال فإن الطفل الذي تضربه امه قد 
بدفع والديه الى ضربه من جديد لأنه يعرف أنها سوف تشعر بالندم بعد ذلك وأآن 
هذا يعني انها سوف نوليه اههامها ورعايتها اكثربما كانت توليه له لو أنه ظل على 
علاقة هادئة معها » وبذلك فان اهام الأم قد يؤدي الى نتيجة تزيد في اهميتها 
عن نتيجة أي عقاب فعال يلقاه ذلك الطفل من والدته . 
ولا بد لتحليل الوظائف المتعددة من أن يؤخذ بعض الاعتبار ما مر بالكائن 
من احداث في الماضي بالاضافة ال, ظروفه الحالية الراهنة . فلنفترض ان 
المستوى الأساسي لضغط الفار على الرافعة استمر ثابتا بفعل جدو ل لفترات تعزيز 
الطعام . ولو فرضنا على أداء الفأر نغمة موسيقية مدتها دقيقتان يعقبها صدمة 
كهر بائية قصيرة » فإن الضغط على الرافعة سيقل اثناء النغمة » وقد أطلق على 
هذه الظاهر: ة اسم القلق او القمع الاشراطي 016681صم ره وإءتحمة ) 
سولووء:ممناو 7" فالمثيرات المفر وضة تنطوي على إجراء الاشراط الاستجابي : 
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فالمثير الأول وهو النغمة يعطي الاشارة الى المثير الثاني وهو الصدمة . 

وهذا الأجراء يؤثر على فئات عديدة من الاستجابات الأخرى بجانب الضغط 
على الرافعة ( مثل تصبب العرق وضربات القلب ) ومن المحتمل ان تثار لغة 
الانفعاللات عندما يكون لحادث ما أثر واسع يمتد عبر عدة فئات من الاستجابات 
ويغرينا هذا الحديث عن الخوف اوحتى القلق عند الفآر . غير أنه لا فائدة ترجى 
من قولنا ان الفأر توقف عن الضغط على الرافعة لأنه أصبح خائفا فأثر النغمة 
ضغط الفأر على الرافعة هو في المقام الأول الشيء الذي جعلدا نتحسدث عن 
الخوف . 

والمثير السابق للمثير المنفر » او النغمة » قد يكون مفروضا على مستويات 
أساسية أخرى من الاستجابة بالإضافة إلى الضغط على الرافعة المعزز بالطعام . 
فلو فرض هذا امثير( الذي يسبق امثير المنفر ) على الضغط على الرافعة الذي 
يؤدي الى تجنب الصدمة لكان الضغط على الرافعة قد ازداد بدلا من أن يقل اثناء 
وجود النغمة الموسيقية » وزيادة على ذلك عندما يكون الكائن قد مر في السابق 
بمثل هذه الاستجابة القائمة على تجنب المثير( أو الصدمة ) فان ازدياد الاستجابة 
اثناء المثير الذي يسبق المثير المنفر سيستمر حتى بعد عودة الكائن الى جدول 
المستوى الأساسيى لعزي الطعام'© وف هذا المثل فإن تعزيز الاستجابة يتطلب 
اخذ عدة عوامل بعين الاعتبار من بينها جدول التعزيز الراهن والمشيرات 
المفروضة وتجارب الكائن الحي السابقة . والتعرف على العوامل المتعددة الي 
تؤثر على السلوك والوظائف المتعددة التي يمكن للمثيرات والاستجابات ان تدخل 
فيها هي أمر اسامي في التحليل التجريبي للسلوك . 
دراسة الانسان : 

أظهرت تطبيقات النظرية الاجرائية على سلوك الإنسان ان ٠بادىء‏ السلوك 
التي تم التوصا اليها في المختبرات مبادىء قابلة للتعميم ولذلك فإن التفريق بين 
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البحث الأسامي والبحث التطبيقي امر تحكمي في العادة » ومع ذلك فإن. الكثير 
من الدراسات التي اجريت على سلوك الانسان لم تكن معنية بالجانب التطبيقي 
بقدر ما كانت تهتم بتحديد أي خصائص السلوك الانساني هي خصائص ينفرد 
بها الانسان دون غيره من الكائنات » وأي هذه الخصائص تشكل قدرات نشترك 
فيها مع غيرنا من الكائنات . 
وقد قامت بعض التجارب بتقصى بعض أنواع الاستجابات التي يمكن 
تشكيلها عند الانسان » ومن هذه الأمثلة قياس انتفاضة ابهام اليد غير المرئية 
بمقياس الميكر وفولتات الخاصة بتقلصات العضلات22 ويتمثل المعزز في زيادة 
عرض مرئي للعد كل منها يساوي مبلغا من امال » ففي اثناء الاستجابة 
الاساسية غير المعززة كانت انتفاضة الابهام في حدود 6؟ الى "٠١‏ ميكر وفولت 
قليلة التكرار » أما في اثناء التعزيز فقد زادت الاستجابة الحاصلة ضمن هذه 
الحدود » وفى حالة الانطفاء كانت الاستجابة تعود الى ما يقرب من المستويات 
الأساسية » ومع أن هذا الاجراء كان له تأثي على السلوك إلا أن أيا من المشتركين 
في التجربة لم يستطع ان يذكر وجود انتفاضة للابهام او يدرك ما نحدئه 
المعززات . وهكذا كان ذكر هذه التجربة كثيرا ما يرد كدليل على أن آثار التعزيز 
لا تعتمد على إدراك الاستجابة المعززة او ترتييات حدوث التعزيز. 
وقامت تجارب اخحرى باختبار دور التعزيز في السلوك اللغوي اللفظي ٠‏ وعلى 
سبيل المثال فالاستجابات اللفظية مثل « نعم( وعلز ) » ود آهاع( طنط - طنا) 
جرى استخدامها لتعزيز بعض فئات الاستجابة اللفظية ( مشل أسماء الجمع 
( 5اننا0ظ [قتناام ) أو لتعزيز المحتوى المام في الحديث” وكانت بعض هذه 
التجارب مثاراً للجدل , غير أن الأمر لا يتطلب تجربة مخبرية حتى ندلل على ان 
استجابة المستمع يمكن لها ان تحافظ على استمرار المتكلم في السلوك اللفظي فنحن 
ثميل الى التوقف عن الكلام مع من لا يتجاوبون مع ما نقول ويمكن ان تؤثر 
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النتائج المتنوعة ( مثل الاستجابة على سؤ ال ما أو تغيير تعابير الوجه ) على السلوك 
اللفظي » وما يجعل المتكلم يستمر في كلامه قد يختلف عم| يحدد ما يقوله ذلك 
المتكلم . وهذا دليل كاف على أن لغة التعزيز الوصفية مناسبة للسلوك اللفظي ١‏ 
ومع ان التعزيز يمكن له ان يساهم في تعلم اللغة الا ان هذا لا يعني ان اللغة 
يتعلمها الناس عن طريق التعزيز فقط . 
والتحكم في السلوك الإنساني عن طريق جداول التعزيز مجال له أهمية 
خاصة فالمهام التي تتطلب يقظة كاعمال المراقبة عن طريق الرادار مثال لهذه 
الدراسة”" اذيضيء زر كهر بائي على الشاشة التي يجلس أمامها مراقب الرادار » 
ووفقا لمختلف جداول التعزيز تظهر الإشارة على الشاشة وأحيانا اخرى لا 
تظهر » وفي هذه الحالة التي نحن بصددها فإن اكتشاف الاشارة والابلاغ عنها 
يعملان عمل المعزز : فمختلف جداول إعطاء الاشارة لما معدلات سخاصة بها 
ولا انماط معينة من الضغط على الأزرار » والمعدل العالي للملاحظة الذي تحدثه 
جداول النسبة المتغيرة له اهميته الخاصة لأن المراقب يكتشف إشارات أكثر يمكن 
الاعتاد عليها بصورة افضل من الشخص الذي يجلس وأمامه شاشة مضاءة 
بصورة مستمرة . 
وعلى أية حال فهناك العديد من الأمثلة التي تدل على أن السلوك الاإنساني لم 
يكن حساسا بما بين جدوال التقرير من اختلاف » وعلى سبيل المشال فاذا قيل 
جما عة من الئاس إنهم اذا ضغطوا على مفتاح التلغراف فإن هذا الضغط سيؤدي 
الى ظهور نقاط على لوح ما يمكن فيا بعد استبدالها بنقود . فان هذه الجماعة 
ستضغط على المفتاح بمعدل عال وبدون تمييز دون اي اعتبار للجدول الذي 
يضغطون بموجبه كي يحصلوا على النقاط'" ولكن الآثار الذي تحدثها جداول 
التعزيز تظهر أن الكائن الحي يتأثر بنتائج السلوك الذي يقوم به » وهكذا فإن 
الأمر الذي كان مدعاة للحيرة إزاء هذه النتائج لم يكن كون الانسان يختلف عن 
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الام أو الفئران بل كون الانسان اقل شأنا من الكائنات الأخرى في هذا الأمر 
الهام » فآثار الجداول امر أساسي لمعرفة مفهوم السببية لأن هذه الجداول تظهر ان 
هناك فرقا بين كون المعززات تحدث بفعل عدد من الاستجابات او بالاستجابة في 
وقت معين أو بكون الاحداث يسببها السلوك أو بأنها ترتبط بالسلوك بطريقة 
عرضية . 

وقد حلت هذه المشكلة عند اكتشاف أن انعدام الحساسية يتأتى بفعل 
التعليات التي تعطى' فاذا كان الضغط على مفتاح التلغراف يتعزز بالعد الذي 
يمكن استبداله فيا بعد بالنقود فإن الانسان الذي يستقر سلوكه دون اية تعليات 
يضغط على المفتاح بمعدلات مناسبة لنظام التعزيز القائم وقدأظهر هذا ان الانسان 
يتأثر بنتائج سلوكه , على أية حال . ولكن الأمر الأهم هو معرفة ان ذلك يظهر 
خاصية هامة من خواص التعليات اللفظية وهي ان الاستجابة التي تنجم عن 
التعليات غير حساسة انتائجها . 


ويمرز سكئر”" بين نوعين من السلوك : سلوك تحكمه ترتيبات معينة 
( #«مأجكقطعط لعصمء ىمع - توإعدععوم صم ) ونتائجه تساعد على استمراره 
وسلوك تحكمه قواعد أو قرانين ( «910وئئءط 0عممع مع - عاتم ) فالتاني نتم 
المحافظة عليه بسبب التقيد بالتعليات اللفظية » واتباع التعلهات يعني أن 
الانسان يؤدي ما يطلب منه أداؤه اكثر ما يعني ان الانسان يؤدي ما تحدده 
الترتيبات القائمة » ونحن عادة نصدر التعليات عندما يكون من غير المحتمل ان . 
تكون النتائج الطبيعية للسلوك فعالة في حد ذاتها » ومن بين الانجازات الرئيسية 
للسلوك الانساني اللفظي انه يسمح بالتحكم في السلوك عن طريق وصف 
الترتيبات التي تتوقف عليها النتائج عن طريق تعلهات لفظية أكثر مما يفعل ذلك 
عن طريق هذه الترتيبات ذاتها وهكذا فإن التعليات قد تكون مفيدة في تثبيت 
السلوك الجديد بطريقة سريعة إلا انه من المحتمل ان تبر ز المشكلات إذا لم يكن 
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السلوك الناجم عن التعليات حساسا لنتائجه الطبيعية . وعلى سبيل المثال » هل 
يتحتم على المعالج السلوكي ان يقول للمريض ما ينبغي عليه عمله » وبذلك قد 
يجازف بمواجهة عدم قابلية السلوك للتكيف مع الظروف ام هل يقرر السلوك 
بطرق اخرى تستهلك الكثير من الوقت ؟ ان تحديد خواص التحكم القائم على 
التعليات هو لذلك امر هام في تحليل السلوك الانساني اللفظي . 

ومن الاتجاهات الحامة ني البحث الاجرائي الإنساني تحليل الأحداث 
الخاصة” والحدث الخاص غير متاح إلا للانسان الذي يسلكه ولكن اللغة التي 
نستخدمها في الاحداث الخاصة يجب ان تبنى بشكل او بآخر على ما هو متاح 
للمجموعة الانسانية التي تستخدم تلك اللغة وإلا فكيف يمكن ان نقول إن تعلم 
لغة ما قد تم ؟ فالانتباه والتخيل والتفكير ليست حركات ولكن اعتبار هذه الأمور 
انواعا من السلوك يوحي بأن هناك طرقا يمكن ان نصل اليها بصورة تجريبية » 
وعلى سبيل المثال فإن اعتبار التصور نوتما من الاستجابة كمقابل لشيىء يستطيع 
الملاحظ أن يتملكه او لا يتملكه يثير إمكانية ان التصور البصري يمكن تعليمه ام 
لا . ويبدوان الفنان يتعلم شيئا من هذا السلوك وهو ينتقل من الرسم 
التخطيطي من نموذج يراه امامه الى الرسم من الذاكرة دون وجود نموذج . ويمكن 
للتصور البصري هذا ان يتشكل بتعتيم منظر ما تدريجيا كما يصفه مشاهد او 
ينسخه وزيادة الفترة الزمنية تدريجيا وببطء بين عرض المنظر ووصف المشاهد 
له » وقد اصبحت الدراسات المنظمة لمثل هذه الظواهر امراً مكنا الآن ١‏ وتثير 
احهالات لتحليل السلوك الانساني في المستقبل . 


مضامين النظرية الاجرائية 
المضامين النظرية 
اذا قلنا إن السلوك أمر يخضع للقواعد فمعنى هذا انه قابل للفهم ولو كانت 


(1969) معسممكزة (1) 


اككاس 


اكتشاف مبادىء عامة نستطيع من خلالها تفسير تلك الأعمال . ومع ذلك فإن 
افتراض ان أعمال الإنسان لها مسبباتها أو أنها أعيال محددة أو يمكن التنبؤ يبا 
يتضمن أموراً كشيرة بالنسبة للكثير من المفاهيم التقليدية مشل الحرية 
والمسؤ ولية 2١.‏ وبقدر ما نقول إن البيئة هي التي تسبب السلوك بقدر ما نقلل 
من احتال أن الأفراد غير مسؤ ولين عن أعمالهم صحيح أننا نشمن ( نقدر ) 
الحرية ولكن الحرية تبدو متفقة مع وجهة النظر العلمية للسلوك . 

واللجوء الى مبدأ اللاحتمية في الفيزياء لا يحل هذه المشكلة فهذا المبدأ يقرر أن 
قدرتنا على قياس الأمور تتحدد إلى درجة معر وفة بالأساليب التي نستخدمها نحن 
بصورة جزئية لان الذين يقيسون السلوك ويعالجونه هم ايضا كائنات حية 
سلوكية . 

والحرية تعني أننا نستطيع ان نختار فنحن احرار في اختيار اللعب أو العمل او 
قضاء وقت مامع شخص دون آخر » وان نتقبل الاشياء كما هي أو أن نسعى الى 
تغييرها . وف جميع الحالات فإن النتائج المحتملة لقيامنا بأي من هذه الخيارات 
يؤثر في الأمور التي نختارها 2 وهذه النتائج المحتملة تدخل في قراراتنا من خلال 
الآخرين ويكاد يكون من الصعب علينا التفكير في أي قرار مسؤ ول من 
القرارات التي نتخذها في غياب الشروط التي تحدد لنا الأعمال المسؤ ولة عن 
المواقف التي نكون فيها غير مبالين بالنتائج المحتملة لاحتياراتنا 3 ومحاولة الهر واب 
من هذه الحتمية كان نحاول ان نقيم خياراتنا عن طريق الاحتيار العشوائي 
المحض لا يحقق لنا اية حرية بل ان ذلك من شأنه التخلي عن الحرية وترك نتائج 
الامور للصدفة بدلا من التخطيط . 
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والمشكلة في جانب منها تنجم عن الخلط بين مفهومين من مفاهيم الحرية » 
فالخيار بين الحرية والحتمية قضية فلسفية لها تاريخ طويل ولكن التفريق بين 
الحرية والاإكراه قضية امبيريقية تنطوي على نتائج تتعلق بالممارسات الاجتاعية 
والسياسية المختلفة . فنحن في حياتنا اليومية لا نهتم فبا إذا كانت خياراتنا حتمية 
أم لا بل بالكيفية التي تصبح معها خياراتنا حتمية » وءن الذي يحدد ذلك . وعلى 
سبيل المثال فقد يلتحق طالب بمقرر درامي جامعي لأنه يحب مادة ذلك المقرر ف 
حين نجد ان طالبا آخر يلتحق بمقرر دراسى لأنه احد المتطلبات الجامعية » 
فالالتحاق بمقرر ما امر يسهل التنبؤ به ولكن اخيار الأول فقطهو الذى يمكن ان 
نسميه خيارا حرأ اكثر منه خخيارا قسريا . ْ 

واذا ما تم تحديد الحرية بأنها إتاحة الخيارات عندها يمكن لنا ان نتفحصها 
تجريبيا وإذا قيل ان الكائن حر فقط عندما تتوفر ا-#نيارات ذإنه يمكن القول عندئذ 
إننا نثمن ( نقدر ) اللرية إذا كانت هذه الحرية تعني تنضيل إتاحة ١.!نيارات‏ من 
عدمه . وكمثال على ذلك قام فوس وهمزي”" بدراسة تفضيل الفئران المحرومة 
من الطعام لممرين دون غيرهم| يؤ يدان الى الطعام . وأحد الممرين يتألف من 
طريق و حتمي » سبق تحديده ف حين يسمح الممر الآخر للفئران باختيار اي من 
عمرين فرعيين يؤ ديان الى الطعام . ومن بين خمسة عشر فأرا جرت الدراسة عليها 
اختارت اربعة عشر منها الممر الذي يضم الممرين الفرعيين . ولوحظ سلوك 
مشابه عند الحمام 02 

وسواء كان لهذا التفضيل أصول من النشوء والتطور لنوع من الكائنات أو أنه 
كان مكتسبا إلى حد كبير أثناء حياة الكائن الحي الفرد » فمن الواضح ان فكرة 
الحرية لها مكان هام في تحليل السلوك ؤاذا ما تبين ان تفضيل الحرية موهبة فطرية 
للنوع متى عند الفئران والحمام فإن تفضيل الانسان للحرية يصبح له دلالة هامة 
ذات مغزى كبير . وينبغي الا يعزى تفضيل ال حرية الى المارسات التي:تمتاز بها 
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ثقافات إنسانية دون غيرها . وفي هذه الحالة فإنه يمكن ان يتلاقى التحليل 
السلوكي مع المناهج البيولوجية لأنه يحسن بنا ان نفترض ان الكائنات التي تفضل 
الاختيار الحر على الاختيار الحتمى قد تميزت بميزة تطورية لا تمتاز بها تلك 
الكائنات التي لا تمتلك ذلك التفضيل . 

إن هذه المعالجة لما يتضمنه التحليل السلوكي من معان تضاف إلى مفهوم 
الحرية توضح كيف يمكن ان يمتد هذا التحليل الى قضايا هامة من قضايا 
الإنسان . ومثل هذه المناهمج يبدأ عادة بالقيام بتجربة على الحيوان لتوضيح بعض 
خواص السلوك الانسانى المعقد . ولكن عملية البدء بدراسة الحيوان لا يقصد 
من ورائها معرفة ما يمكن للحيوان أن يقوم به او الايحاء بانه لا توجد اختلافات 
بين المواقف التي تجري فيها التجارب والمواقف الانسانية اليومية . وبدلا من 
ذلك فإننا نستخذم الموقف التجريبي البسيطعلى سلوك الحيوان لتوضيح المتغيرات 
التي تلعب دورها في المواقف الانسانية الأكثر تعقيدا . ويمكن ان نسوق مثالا على 
ذلك من التحليل التجريبي للتحكم الذاتي . 0) 

ولنأخذ مثالا الحمامة التي حرمت من الطعام والتي تجد أمامها مفتاحين ويمكن 
إتاحة المفتاحين لها باضاءتهما لأا لا يعملان إلا اذا اضيء كل منهما . ونقر 
الحمامة على المفتاح الأيسر يؤدي الى وصول الطعام في ثانيتين » اما النقر على 
المفتاح الأيمن فإنه هو الآخر يؤدي الى وصول الطعام ولكن 3 اربع ثوان فقط 
وفقط بعد ان تكون اربع ثوان اخرى قد مرت قبل وصوله . وني هذا الموقف فإن 
جميع الحمام بلا استثناء ينقر:على المفتاح الأيسر مفضلا الحصول على الطعام خلال 
ثانيتين بدلا من الانتظار اربع ثوان قبل الحصول عليه . وقد نقول ان الام لا 
يستطيع الانتظار او هو متسرع لا يعرف الصبر او انه يفتقر الى التحكم الذاتي 
الكافى » وان الحمام يختار بثقة المعزز الصغير السريع بدلا من الانتظار لوصول 
المعزز الكبير . ولكن لنتتح محال انحتيار آخر امام الحمامة , اذ سنقدم «فتاحا ثالثا 
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قبل عشر ثوان من إتاحة الفرصة لما للاختيار بين المفتاحين الأيسر والأيمن . فاذا 
نقرت الحامة على المفتاح الجديد فمعنى هذا ان تقديم المفتاح الأيسر فيا بعد 
سيصبح لاغيا وسيقدم المفتاح الايمن منفردا . وعندها فليس امام الحهامة من خخيار 
سوى النقر على المفتاح الأيمن وهكذا فإنها ستحصل على الطعام بعد التأخير الذي 
يبلغ اربع ثوان . وهكذا وتحت هذه الظروف فان اللحمامة ستأخذ بالنقر على 
المفتاح الثالث كلما كان متاحا وبذلك تلغي خيار المفتاح الأيسر من خياراتها 
القادمة . 


ويمكن تحليل أداء الحمامة كميًا فها يتعلق بمختلف اشكال تأخير التعزيز الذي 
يتراوح بين ثانيتين وأربع ثوان في محتلف أوقات التجربة . ويمكن ان يطلق على 
نقر الحمامة على المفتاح الثالث ( على أي حال لأغراض هذه الدراسة ) اسم 
استجابة الالتزام( همدع غصمعد؛تصسصمن ) . فالحيامة عندما تنقر على هذا 
المفتاح الثالث إنما تلزم نفسها بالتعزيز المتأخر الأكبر . وعند الاختيار فإنه لا يمكن 
لسرعة حصول التعزيز ان يطغى على هذا الالتزام . 

والانسان نفسه يلتزم كذلك فعلى سبيل المثال فإن وضع الإنسان لنقوده في 
المصرف يمثل طريقة لكبح جماح دافع الشراء الذي قد لا يقاوم عندما تكون النقود 
متاحة ( ولوان البطاقات المعتمدة( 45تةه 56016 ) قد قللت من فعالية مثل هذا 
النوع من الالتزام ) غير أن أحد الجوانب المامة للمشل التجريبي المذكور انا 
يتمثل في أنه يوضح البعد السلوكي في التحكم الذاتي , فالالتزام نوع من أنواع 
الاستجابة . وعند الاإنسان لا يعمل الالتزام عن طريق ازرار كهربائية بل انه 
يتخذ اشكالا متعددة مثل الوعود الشفوية والضمانات المكتوبة بل وحتى 
القرارات السرية الخاصة . وزيادة على ذلك فإن بعفس اوجه الالتزام فقط عند 
الانسان وليس جميع اشكال هذا الالتزام هي التي تعمل عن طريق عدم إتاحة 
الخيارات الا في وقت لاحق . ومع ذلك فإن الننظر الى الالتزام كنوع من انواع 
الاستجابة يفتح اللريق أمامنا لدراسة خواصه . وتخطيط الالتزام هو في الواقع 
اقل اهمية من الشروط اللازمة لإثارته والنتائج المترتبة عليه . وقد نتحدث عن 
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التحكم الذاتي كنوع من العلاقة التفصيلية بين المثيرات المميزة والاستجابات 
والنتائج اكثر من الحديث عنه ( أي التحكم الذاتي ) كسمة عامة يمكن أن يمتلكها 
المرء او لا يمتلكها . 

وهذان المثلان » الحرية والتحكم الذاتي » يوضحان مظهرين من مظاهر 
النظرية الاجرائية . الأول منهما هو التءرف على الخواص الأساسية للسلوك في 
وظائف امثير والاس:جابة . والثاني خلق لغة سلوكية فاعلة . ولا بد لهذه اللغة 
ان تسمح من خلال مفرداتها وبنيتها اللغوية » بوصف الظواهر اللغوية وصفا 
مترابطا ومن بين الجوانب الحامة من جوانب اللغة المعاصرة التي تستخدمها 
النظرية الاجرائية التفريق بين إصدار الاستجابات وسحبها » واستتخدامها في 
التحكم التمييزي في استخدام الاستجابات التي تحددها المثيرات والقيود التي 
تفرضها القواعد اللغوية على استجابات التعزيز واستجابات المعاقبة اكثر ما 
تفرضها الكائنات ال حية ذاتها . ومع ذلك فإنه حتى ابسط المفردات في هذه اللغة 
يمكن ها ان تسبب المتاعب ومثال ذلك الاستخدام التاريخي للاستجابة كأن تكون 
هذه الاستجابة استجابة لشيء ما ( أو مثير ) الأمر الذي يجعل من الصعب على 
الدارس ان يتصور كلفة الاستجابة ككلمة تعني إصدار الاستجابات ( أي 
الاستجابة المترتبة على النتائج ) . وهكذا فمم| لا شك فيه أن اللغة السلوكية 
سوف تتطور في خط مواز للتقدم في التحليل التجريبي . 

واللغة السلوكية قد تكون مفيدة بخاصة اذا ما امتدت الى السلوك 
اللفظي "١.‏ فالتكلم والكتابة نوعان من السلوك ولكن المفردات التي نستخدمها 
في حياتنا اليومية تخلق المصاعب في وجه الوصف السلوكي . وكمثال على ذلك 
فنحن نتحدث عن استخدام الكلمات ومع ذلك ففي هذه المفردات ( أي 
استخدام « وكلمات » ) لا نفرق بين السلوك الكلامي والسلوك الكتابي بل 
والاكثر من ذلك نحن ننظر الى الكليات وكأنها أشياء قابلة للتناول 
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( الاستتخدام ) اكثر من النظر إليها كأنواع من الاستجابات . والمناسبات 
المختلفة التي تحتم استخدام كلمات مختلفة تقدم لنا الأساس نحو تصنيف فئات 
السلوك اللغوي ومع ذلك فنحن عادة لا نقول إن مناسبات بعينها تخلق جملا 
بعينها . وبدلا من ذلك فنحن نغير العالم من حولنا عندما نقول إن الجمل تشير 
الى الأحداث أو إن الجمل تعبر عن الأحداث . ومع ان هذا الاستخدام ملائم 
للأثر الذي يتركه السلوك اللغوي على السامع او القارىء إلا انه في الوقت ذاته 
يعقد الوصف الذي يعطيه لسلوك المتكلم او الكاتب . 

اللغة : إن الاستطراد في وصف التحليل السلوكي للغة يتعدى نطاق البحث 
الذي نحن بصدده . غير انه من المهم في هذا الصدد ان نشير الى ان مثل هذا 
الوصف معني في الأساس بوظائف السلوك اللغري أكثر مما هو معني ببنية هذا 
السلوك . حقيقة إن الدراسات اللغوية في علم النفس المعرفي وعلم النفس 
اللغوي المعاصرين تؤكد على خواص قواعد اللغة والصوتيات للكليات 
والجمل » وهم| جانبان من جوانب البنية اللغوية ولكن التمييز الذي نقوم به على 
أساس الظروف المختلفة التي يمكن لأي جملة ان تقع ضمن نطاقها هو تمييز 
وظيفي . والوصف الوظيفي للسلوك اللغوي هو وصف يقوم على كيفية عمل 
الاستجابات اللغوية . فهذا الوصف يحاول تحديد الشروط التي تستعمل ضمن 
نطاقها الاستجابات اللغوية وما يترتب عليها من نتائج . وعلى سبيل. المثال فقد 
ننظر الى العبارات اللغوية التي لم يسبق إنا التلفظ بها عن طريق إظهار كيف 
تحددت أجزاؤها ( أي أجزاء العبارات اللغوية المختلفة مثل الكلمات وأجزاء 
ا+نملة والبنية القواعدية ) بفعل الجوانب الخاصة بالموقف الذي نحن بصدده . 
وبعبارة اخرى فإن كون الجمل اللغوية المفيدة التي نستخدمها لأول مرة جديدة 
انما يكون لأننا نستتخدم طرقا جديدة لربط فئات التعبير اللغوي القائمة ربطا 
جديدا . 


ولا ينبغي لنا ان نختار بين الوصف البنيوي والوصف الوظيفي للغة لآن كلا 


منهم| يكمل الآخر . ولسوء الحظ ظل موضوع السلوك اللغوي موضع جدل عبر 
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تاريخ علم النفس .20 وظل الوصف البنيوي والوظيفي يباجم كل منهما الآخر 
كا لوكانا متنافرين بدلا من ان يكونا متكاملين . ”2 وقد قام جزء كبير من الجدل 
على أساس من سوء الفهم المتبادل . وعلى سبيل المثال فإنه كثيرا ما ينظر الى كتاب 
السلوك اللفظي”" كم لو ان سكنر كان يشتق اللغات جميعا من الارتباطات بين 
امثير والاستجابة الموجودة في مختلف اشكال النظرية السلوكية . ومع.ذلك فان 
التسلسل( 8منتصدنةطه ) لا يلعب دورا فيتحليل سكنر إلا في الفئة الخاصة من 
الاستجابات اللفظية المعروفة باسم ما بين الالفاظ( 2615 ) وكون هذه 
العلاقات قد نوقشت كفئة خاصة من الاستجابات اللفظية يشير الى أن عمليات 
اخرى ء بالاضافة الى تسلسل الوحدات اللغوية قد ادخلت ايضا ضمن نطاق 
التحليل . وقد يكون المزيد من التقدم في معرفتنا باللغة لا زال ينتظر إحداث 
التكامل بين التحليل البنيوي لعلم النفس اللغوي المعاصر من جهة والتحليل 
الوظيفي لعملية وصف السلوك من جهة اخرى . 
المضامين العملية 

إن كون السلوك الانساني امرا محدداً اوعلى الأقل أمرا يمكن التنبؤ به ليس 
بطبيعة الال حقيقة امبيريقية يطلب اثباتها او رفضها ‏ بل هو افتراض ينطلق 
منه عادة العمل العلمي . وهذا لا يعني انه ينبغي علينا أن نؤثر في كل نمط من 
أنماط السلوكٌ أو أن نقوم بإعطاء التفسيرات له . فهناك حدود لمعرفتنا . وإنه لأمر 
مغر أن نطلب من عالم نفسي ان يقوم بشرح الأسباب التي تجعل شخصا ما 
يتصرف على الطريقة التي يتصرف بها » وما الذي ادى إلى عمل ما ؛ أو كيف 
يكون لكل إنسان اهتاماته الخاصة او محاوفه او ارتباطاته . وعادة ما يمتلك هذا 
العالم القليل من المعلومات المتاحة بحيث لا يستطيع تقديم اكثر من تفسير 
معقول . وهذا الموقف في علم السلوك لا يختلف على أية حال عن غيره من 
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المواقف بالنسبة للعلوم الأخرى وكا لا يمكن التقليل من شأن مبادىء علم 
الديناميكا الهوائية إذا عجزنا عن تفسير اتجاهات وحركات أو دورات ورقة شجر 
وهي تسقط فان مبادىء السلوك لا يمكن ابطالها إذا عجزنا عن تفسير التفاصيل 
الدقيقة . لأداء كائن حي في مناسبة ما . 


ومع ذلك فقد قدمت النظرية الإجرائية الكثير من تطبيقات مبادثها للمواقف 
العملية الإنسانية . ويتمثل الاختبار الصارم لمدى ملاءمة المبادىء السلوكية في 
مقدرتنا على التنيوٌ بالسلوك الانساني والتحكم فيه . والتحليل السلوكي 
التطبيقي يبدأ عادة بالتعرف على بعض المشكلات . وعلى سبيل المشال فبعض 
الناس قد يبطئون عملية الأكل او قد يوقفونها بحيث تصبح حياتهم معرضة 
للخطر . ومثل هؤلاء الناس يقال عنهم انهم فاقدو الشهية( ع«:0مة ) . 
وغالبا ما يصبح مثل هؤ لاء في حاجة الى الايداع في مؤسسة علاجية » واأحد 
الحلول التي تقدم هي التغذية بالاكراه والآن اصبحت متاحة تلك الأساليب التي 
يمكن بواسطتها إعادة السلوك الصحيح للأكل . 7 


واذا ما تم التعرف على السلوك الذي يراد خلقه او ابطاله فإن الخطوة التالية 
هي تحديد النتائتج التي قد تكون مؤثرة في التوصل الى. التغيير المطلوب . ففي 
حالة مرض فقدان الشهية للطعام . فإن النتائج المعتادة المتمثلة في عملية تناول 
الطعام قد تصبح لأسباب خاصة غير ملائمة للمحافظة على عملية الأكل . إلا ان 
أفاط السلوك التي قد يمارسها الشخص المصاب من المحتمل ان تدل على العوامل 
الأخرى التي يمكن ان تكون معززة لعملية الأكل هذه . وعلى سبيل المثال إذا 
كان المصاب بفقدان الشهية للطعام يقضي وقتا طويلا في مشاهدة التلفاز فإنه 
يمكن جعل هله العملية عملية مترتبة على تناول الطعام . وفي كثير من الأحيان 
تكون الأعمال غير الملموسة مثل الابتسامة وغيرها من مواقف التفاعل الاجتاعية 
البسيطة بين القيءين على رعاية المريض والمريض نفسه ذات نتائج قوية يمكن بها 
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تغيير السلوك . 

غير انه لا يكفي في حالة شدة مرض فقدان الشهية للطعام ان يجعل مشاهدة 
التلفزيون أو أية معززات اخرى معتمدة عل تناول الطعام . فاذا لم يحدث 
تناول الطعام فكيف يمكن تعزيزه ؟ ومجرد اخبار المريض بأننا أعددنا له مثل هذا 
الترتيب ( أي الربط بين مشاهدة التلفاز والآكل ) قد لا يجدي فتيلا . إذ لا بد في 
فإذا كان المريض يتناول الطعام بمساعدة ممرض فان البرنامج العلاجي قد يبدأ 
بتحديد ظروف دقيقة جدا مشل تشغيل جهاز التلفزيون بعد تقديم بعض 
اللقهات 3 وتدر يجيا بل وربما عبر فترة قد تمتد أسابيع فان مشاهدة التلفزيون 
وغيره من المساعدات قد تعد بحيث تعتمد على إمساك المريض بأدوات الأكل 
والتقاط الطعام بها وفي نهاية الأمر تناوله للطعام . 


وحتى بعد أن يتجاوز المريض بفقدان الشهية مرحلة الانتقال من الاطعام 
( عن طريق ممرض ) إلى مرحلة تناول الطعام بنفسه فإن المشكلة لم تكن قد 
حلت بأكملها بعد . ومن المهم عندئذ إقامة التحكم التمييزي عن طريق المثيرات 
المرتبطة بوقت تناول الطعام حتى لا يغفل المريض عن تناول الطعام . واذا كان 
للسلوك السليم أن يستمر بعد مغادرة المريض مصح العلاج فلا بد من تنظيم 
البيئة المنزلية بحيث يمكن المحافظة على السلوك الذي امكن تكوينه . وهكذا فإن 
الطريقة التطبيقية تشتمل على عناصر مثل تحديد التغير المطلوب في السلوك 
والتعرف على المعززات الهامة وبناء التحكم في المثيرات وتصميم البيئة العامة 
الصالحة للمحافظة على السلوك اذا ما تمت إقامته . 

وفي جميع مراحل التحليل السلوكي التطبيقي لا بد من تسجيل السلوك حتى 
يمكن توثيق جميع التغيبرات التي تحدث ولا بد ان يسمح تصميم الأجراءات 
المعدة للمحلل السلوكي بتحديد المتغيرات التي كان لا أكبر الأثر في إحداث 
السلوك الجديد ولسوف يظل التطبيق محدود القيمة إذا لم يكن من الممكن ايصال 
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نتائجه للآخرين . ولكن المواقف التطبيقية ليست اصعب من مواقف التجريب 
في المختبر فحسب بل إن الاهتام بالتصميم التجريبي لا بد له أن يذعن لاهتيامات 
الشخص الذي نرغب في تغيير سلوكه . على سبيل المثال إذا ما استتخدم التعزيز 
لتدريب طفل متأخر عقليا عل اللإخراج( عمقتستهم أء1زه7 ) . فانه يكون من 
الخطأ إطفاء هذا السلوك لمجرد البرهنة على أن هذا السلوك قد حدث بسبب 
التعزيز لا بسبب بعض العوامل الأخرى . 
ومثل هذه الاعتبارات كان لها تأثيرها على بعض جوانب طريقة التحليل السلوكي 
التطبيقى ولكن لما كان هذا التحليل يؤ كد تأكيدا مشابها على سلوك الأفراد فإنه لا 
زال يشترك في الكثير من أوجه الشبه مع طرق البحث الأساسية في النظرية 
الاجرائية . 
ومن التطبيقات الأحرى التي ينظر اليها في هذا المجال التعليم المبرمج وإدارة 
الصفوف الدراسية في المدارس الابتدائية وتعليم المتاخرين عقليا وتعديل السلوك 
المرضي . ومثل هذه التطبيقات تتراوح ما بين تشكيل المهارات عند الأفراد الى 
وضع نظام للترتيبات والمعززات لمجموعات الأفراد ( على سبيل المثال التعامل 
بالعملات الرمزية ( الماركات ) قعتصههمءة هعءاه: ) 2 ولعل النجاح الذي 
حظيت به هذه النظرية فى تطبيقها يمثل أساسا قويا للاهتام بالتحليل السلوكي 
وعلى سبيل المثال فان التطبيقات الأولى على فصول الدراسة في المدارس الابتدائية 
كانت تؤكد على إجراءات المحافظة على النظام داخل الفصل ومنها على سبيل 
المثال تعزيز السلوك المتمثل في الجلوس على مقاعد الدراسة . ومع أن هله 
الاجراءات تناسب المدرس إلا أنه لم يكن واضحا مدى الفائدة التي يمكن 
للطلاب ان يحققوها من ذلك فالتعليم لم يتحسن بالضرورة من جراء ذلك ريق 
وقضية من يقرر أي سلوك ينبغي تغييره قد تكون قضية اخلاقية او قانونية . وهذا 
ما يطمثننا بالنسبة لحقيقة كون طرق التحليل السلوكي طرقا متاحة للجميع وأن 
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القضايا الأخلاقية د بي كل عناية وصراحة عند تقرير مدى التدخل السلوكي في 
المواقف التربوية والعلاجية 5 إلا أنه ينبغي ان نحذر من سوءع استخدام 
التكنولوجيا السلوكية بيها نحن نبحث عن أقصى فائدة ترجى منها . 


الخلاصة 
تعرضنا في هذه الدراسة للنظرية الاجرائية وإلى بعض جوانبها التاريخية 
ومفاهيمها الأساسية ونقاط الجدل حوطا . غير أننا في هذا المجال المحدود لا بد أن 
نكون قد أغفلنا بعض جوانبها الهامة المتمثلة في الاتصال المباشر مع السلوك . 
وكما هو معترف عند التفريق بين السلوك القائم على أداء المهام الخاصة والسلوك 
القائم على القوانين فلا يوجد هناك بديل لفظي لعملية تشكيل نقر الحمام على 
المفتاح اولمراقبة آثار تغيير مؤ شرات نظم التعزيز . 


« في لحظة واحدة تحول علم النفس بالتسبة لهؤ لاء الطلاب من شيء نقرأ عنه الى نشاط عملي 
فعال كان له أثر على محالات واسعة من السلوك في التو واللحظة وبطريقة منظمة . وبالنسبة 
دو لاء الطلاب كانت نتيجة التجرية اكثر أهمية ما يمكن ان يقال عنها . ومع أنه في وقت من 
الأوقات كان عدم القدرة على التعبير عند أولئك الذين كانت دراسة علم النفس عندهم لا 
تنفصل عن التحكم الوظيفي لسلوك الحيوانات الفردية شارة الفخر والاعتزاز إلا أن 
اهتامهم كان اعمق من ذلك وأبلغ إذ كان يتمثل في الدوافع الأساسية التي تكمن وراء العمل 
الذي يقومون بأدائه . . ولعل من الملامح امهامة التي وردت في كتابي سلوك الكائنات الحية 
وجداو ل التعز يز( أعسعء«مقصاء 2 كه كعاسلعطء5 يق عمستسمع 0 2ه #«ولاهطءظ8 ع1 ) 
استخدام التسجيل التراكمي لاكتشاف مجرى الأحداث بصورة مستمرة وفي الوقت المناسب 
ولذلك فاهما ( سلوك الكائنات الحية ونظم التعزيز ) يحاكيان » للقارىء » الخبرة المباشرة 
التي يمر بها الشخص الذي يقوم بالتجربة وقت اجرائه لها . . وبالنسبة للبعض من هؤلاء 
الطلاب كان هناك شعور بالانجاز السحري الذي يتصف بمميزات اللعب كلما كان كل 
اجراء يتحول الى تحكم سلوكي منظم » .0 


.(348 ,2 ,1978) ععاوء1 (1) 


"55 سه 


وقد بدأنا بعبارة حول مدى كفاية السلوك كموضوع قائم في حد ذاته . ولعل 
من المناسب ان ننهي هذا المقال بتلخيص للتقاط الأساسية التي وردت فيه » ففي 
مقال حمل عنوان : هل نظريات التعلم ضرورية ؟06 وعترمعط1' عه ) 
( 9 نتتةؤوعءع]2 ع دتمتعوع.1 20 قارن سكنر بين نظريات التعلم السلوكية وتلك 
النظريات التي تعتمد على ابعاد ونظم غير سلوكية . والنتيجة التي توصل اليها 
هي ليس رفض النظريات في مجملها . بل رفض هذه النظريات : 

١‏ ربماكان الاستغناء عن النظريات كلية عمل يدل على البراعة ويصعب علينا توقع قيامه 
كاتجاه عملي عام . حقيقة ان النظريات فيها أنواع من المتعة ولكن من المحتمل ان يكون 
أسرع تقدم تم التوصل اليه نحو تحقيق فهم للتعلم والاستمتاع به قد تم عن طريق البحث 
الذي لم يكن قد أعد في الأصل لاختبار النظريات . . . . ولكن هذا لا يبطل أهمية قيام 
النظرية بمعان اخرى . ان وراء مجموعة العلاقات المتجانسة تكمن الحاجة الى صياغة 
المعلومات والبيانات المتاحة في عدد محدود من المصطلحات الفنية . والبناء النظري قد يؤدي 
إلى تعميم أوسع مدى مما يتيحه لنا محرد تجميع المعلومات بعضها فوق بعض . ولكن مثل هذا 
البناء النظري لن يشير إلى نظام آخر له أبعاده ولذلك فلن يشمله التعريف الحالي للنظرية . 
وهذا البناء لن يقف عائقا في وجه بحثنا عن العلاقات الوظيفية لان هذا البناء لن تقوم له 
قائمة الا بعد ان نكون قد أوجدنا المتغيرات اللازمة وقمنا بدراستها . وقد يصعب علينا فهم 
مثل هذا البناء ولكننا لن نسبىء فهمه بسهولة بعد ذلك ولن نقيم في وجهه الاعتزاضات مثل 
تلك التي تعترض غيره من النظريات » .29 


ويبدو أننا على استعداد لتقبل النظرية بهذا المعنى . 


حص 


(216 - 215 ,مم ,1950) عمممتعطاة (1) 
(348 .م ,1978) عماميةة1 (2) 


ث5 مه 


المرا 


.(.05ل8) .ى .1 رسقطوم8 ع ,رع عم بوأممعده 
كأتلزاهاته "اماعط فعتثأومه زه بأمومطوس ع 
بجع 11 ,تعوومء0معم أمنرماعناراقما هرجه أمأاعنى 
1978 ,مماهودابم1 ارما 

ومعممللة .2 .8 6ه بوعزمه .ل ,براوصممك 
,35 ,1959 ,6و4لاعا7ضطة ‏ ,«مأمعاعط أوطروما 
.26-58 

8 ,8 لأأسوقط يه رط بطعست .كت عمتاامه 
معع مه أماع؟ 1ه كاممةستفطيعاعل لوءزومامعع عط 
افألاماع8 ترم بروواواوبرط عو عطا ص ممعم 
705-66 ,1972,9 

-هما .كعأمممد /ه0 انأعاجه عل 0 .© ,وأسعوط 
.1839 الإقععبك8ة معطمل تضصمق 

عم *ى فأدر انام كه غعع5ع 156 ,8 ,2 روسوعط 
العا وألع8 جه امه ومتلممموعم مه ولمع 
أمنتعا«مصعط 86 إه أوتعيام2 بعانالعطعو 
369-4 ,3 ,1962 ,«ماطمزء8 زه كأدرراوم 4 

-8هء كه .لإمهأمطعئزدم ها 5قتصط ,8 .2 روبوعر 
لتة ‏ لمدمصمط 1‏ كزلةم1 مه لإمقتمعمر 
-ه11«هاام «وأطوزء8 ورعاوباط5 .2 ععاموطه 
7/0 «ا«ومعدط ‏ م زه أمناسلو 2‏ ,هوام 
-395 ,13 ,1970 ,ممأطمطء8 زه كأوراوم4م 
406 


كه لالنار افلمعصاءممعة مى غ1 ,لز روماو 
بكم همجعم بره اا أمعنعنا دعرو .أمعرم طوتممم 
.810 ,57 ,1944 

أ 20 ,35 رطعم ,1 ,8ع ,واكم 
,15 .© ل ,عه اأعنكة .8 ,ط ,اطعمكة ,1 
.آلا ,لاعس قامعا ع ,1 ,8797 ,لاعممعموعق 
-همة :عاتملا بوول! ,رمع زا وارتسرمن| رع و34 
1954 ,00و سامع م ممعام 

-11 30 عنمه3 ,7 ,8 بمعمملاك ين ,ع1 ,لا روعاف 
[6 أممعغلول الإاعلءاهة 05 وملاءعمرمرم عمللا 
-390 ,29 941 ,نزومامطعدوظ أماررءاما مدع 
,400 

05 كلملامعمن؟ لهة مزوامه عط7 .ل .1 ملاوع 
| ألترزار بعولاوطعط علرااعس ردن 
.3325-5 ,3 ,1977 ,«وابامطاء8 هارم 

-أ86 تلمهأ 0ل0ممه أموععمه 15 ,ه ,0 عومسم 
)ا زه أمسعييه2 («ومتتجطعط طنتم لعرمط ومن 
,1918 «واطواء82 إه واكبراهمل أمارع عوط 
347-349 ,29 

ك#انوماع3 .8 ,8 وعمملاة ين ,8 ,© رعاسوط 
«لماءاصرصة :عاتملا" مك8 الرمررععرمرراعم [ه 
57 ,واه لامع 0 

ماله ازعو2 .لا .ل ,لإلورظ يه .12 ,ل ,لزع الماع 
عصمه غه عونا لاط ععمق ممعم مأغمم مع:13 غم 
6 [6 أمانلامل .الممرعع رماع لعمو اتلك 
165 ,«مامماء8 زه كأوراهمل أدارة اودع 
.125-29 ,8 

اطع رماع لعمم نأ اللهمك .2 ..آ ,طسلامق 
.8 .ل به وأمم .غ1 ./لا م1 ,ماععكلة عابالعذعع 
عقن أت 6+4م28مم8 ,(.كل8) ه5200 .]1 


لوه 


-الوعت ارمعاها 1776 .11 .آل يمتضعف ع .1 رمملازم 
اوفط عه[ تع وى أمارملامط اهار م نزارره 
حمماعامهم :عاعوهل” وعلط .موزنهاةاأطمطعء قفجه 
1968 ,قاأ م0 وبومع0 

«االمععاس1 وبا أن كاععلاء عورم .11 ,11 ممعم 
-08ه 0مة عأوألعتصتم]ز عه ععانالغطهءد جوع 
-نزوط [ه أمام7نزو7 .أمعدصطكتصيام مفامتلعصصصسا 
3-1 ,42 ,1956 ,رومامطء 

> ,2 بطعلمانآ ,الآ جاه .1 ,31 ,مضعم 
هم عط عه أمعاهمه عط1" .1 بلممنمة لاه 
-6ع:0أماعءء طودمعطا ممتادورع اوم 6ه غمعا 
««إأم1 لم 71012 عوط عا إه أمعلاه7 أصعم 
.25-30 ,4 ,1961 ,«مأاماء8 إه كاد 

.ل رعطمكة © ,.[ .إل ,مأساظ ,آل على ,ذأعوعطعوظ 
هق مأ عمأأقطعط عملزوع غه أمراممء عط بط 
عطعة1 عمأمم3ألمم أمومعمه بط متكعممرة 
#عنمهم 1 .آ ث صسقد انا .2 .آ مآ .تعناوتم 
-1[7هه71 «وأمماعط أ ك#أفبد عكم© ,(,علطا) 
عه امقطعصلظ ,801 تامملا سعل8 ,رمزام» 
,1965 ,ماقأ 

بتلقممعط!5 لك ,1 .8 ,وممسعاه5 ,36 .12 ععمه 


لإط مملامالها غه امعمصوماءيعل 56 إلى .ل 
ه ه) لزالمةاتصسند لوءمتجقطعط ومتمعم ماع 
أقامعأعمدظ ‏ 6( أه إمسينهل لإعممر 
-405 ,10 ,1967 مسماجماء8 [ه كتكبراوم4ل 
,416 

.ىا ,الاماكلظ ع ,.8 ,عممطو0 .]2 ى بعاعقاه 
أه قصتهه011رمء أموعمه عطل عه عأامم 4 
8 ك وأعو8 ,81 هآ .وعكوموهم عتصموماناء 
اناو أده -امرعم 0 ,(.805) عاط .8 .21 
ممع هط :1ل ,علقل11115 .كرماعمعء دغ 
.7 ,455088 لالاقطل:18 

-مانباى ,381 .11 ,كمأامء1 عت ,.آ .28 ,مهمومه 
أمنسلاه[ عاععم رمعا و'ممعوام عط 2ه عمتمهطة , 
-86 [ه كاذرزاهام 4م أوارفاجاعمم د85 6ه /ه١‏ 
.1-8 ,1! ,1968 روهط 

كلولزاهمة أقصمة وابواوصمطه .© بق فتمقلوه 
-85ة؟) [قعهالأقطعط كر :وعم قلاعمة! أوكنااهم غ0 
,1-15 ,1 ,1972 ,انام اماع88 .صمتلةا 

أمقكعمه عطا 2ه اأمععومه 156 .ل يق بقمتمقاوة 
5171 ”مألاواء8 ,«داتقطعط غه 5أولزاهمة غطأا م1 
(8) .103-116 ,7 ,1973 

ععناءاى 1ه دعأو ه[امطعروم عط .© للم بقأمقاو 
-أ7767 كه امع ممم ماع باعل قهة ,لملاعمنا؟ ,ععنا؟ 
(0) ,434-443 ,28 ,1973 ,أكلومام إعووط جم 

608 لاملا لمة مرملعه8 .© عم بمقلتمقاوك 
مأ ععمع عم عه وأؤزراقمة لقأمعستعمه عمف 
أقنترعةرأرممدظ 86 إه أمدبلاه1 .كممعهام 
.89-106 ,24 ,1915 ,«ماطوطء8 إه كأكررام م 

1630388 6ه لزومامطءبروم مط]" .0 لق بقتمقاوت 
-ناأهلات مقتسأسصوط عط تمع وممذوع! عدومق 
لوبت وحم 1. عأان'ة مع( عذا [0 كانمدق .ممطة 
18-8 ,309 ,1978 ,عمعمءله35 /ه 
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,4 ,1949 ,اأمأومامطعوط بمءأرعاددفقل يععوع1 
165-12 

إعساع2 .31 .لع ,لأو )مع مطعة ية ,.5 .7 ررم 1اعكا 
-عامممه :عامملا سعء51 ,نروماممعندم إه معام 
.1950 ,قأ] مز 1نامع مم 

عه أقترعة غه موعاطمئم عط .5 .1 ,لوإعاطقة 1 
لم © ,(.180) مسعمقء1 ,ى ..آ هل رمتأقطعط 15 
عاته 7" بوع71 «مأيوطعط أ كارروارهناءءاد أورط 
1 رقم عن بإ 1نثلا مطمل 

«مأطماومط زه #موطضفده8 .(80) ,11 ,ورعطمعااعآ 
معاهصة .رمهعء!!؛ «وأسهاءط فده ارمأندء 1 [ألمم 
.6 ,1811طآ-عءنامعء<2 :.[51 ,0115 مهنو 

ااعأباعع واكم مط© م0 .غ1 ,عنأملهنيوعم0مع842 
[9 أه««ناول .«وأموطءط أوذاءه ٠”‏ وععممتكاة أه 
#وأنواءع8 زه كأورزتعدل أملعمراءءمع8 مما 
.83-99 ,23 ,1970 

1 قاله ١وعا«لاه‏ مم8 .1 .8 ,بعتممععاءة14 
مطع 111 عتامولام .لمطاممم عرتنمءاعى زه كاثمرلا 
7 ,قوع27 5ع لأأمةتمناة11 :.71.1 ,ولصو1 

.ذخ ,متمهاة© ,.18 ملأمستط5 ,.ى .8 ,سوعط د31 
مق اغا نكأاقستمنا .1 ,رمعل10مبعة5 ع .0 
-هط 0سمة متنهع 0غ زأالانازقمع5 :عستلممموعء 


دع 116 [0 أماجنامك .كعاءمعع مادم اوبع 
17 ,«مأس«ماء 8 إه كأوإأهام4ق لمانا أرعر 
45347 ,27 

المآ فط كه نوالمرقاتاءءك غطا م0 .8 .2 باطععلة 
,1950 ,ترثا ءاللا8ة أععءنوه|امطعووط .اعع58 ]اه 
52-5 ,47 

01 0 ماخ ,لطم عو 2 ,8 ,3 رمع لتك 
8 ممه ألة5ة ,عقممهمم أورعمولا ه عه 
مسمتعلة أهقامعصسسصاكمز1 لإط ر,كهمق سالط 
-001712018) ]0 مدهل ,820 5ع 1/311 اذبو 
,7 ,إوواملءروط أمءأوماوائبرطط 4انه عدار 
.1-6 ,63 

ماع12 .1 .82 ,«عطعااء1 ث .21 .77آ ,عورمكة 
.امع سطذأميام لمة اأمعصععرمكماع 04 كأمسهم 
60 2.2 .6-7 مامه .1 7ع م1 
.0#أناهلاعة نتجمععمه إه #ممط4هاءه17 ,(كلظ) 
,الواآ-عءنمعءط :.1.1ة ,كنات لمموجعاومط 
.1277 

بم71 ,روماو اءلددم ‏ ءعلاانرع 00 .لآ اتعكؤواعكة 
7 ,قاأه0-لتنتاوع 0 -دماء أوصو4 :ارملا 

ام اأناته دز طلأومعناة معكمموىعء 2 .لل ,ل رملبعلط 
616 سوعط عه إه اميه .وعانلعطعة 
389-48 ,21 ,1974 ,«مأنمااء8 زه كاورولهدالد 

07 .0) كعدماء7 4مانه ]هه .2 .1 اوأوط 
:6 انتآ 0050 :ضملممآ .(.كمةم ررعوم 
7 ,ركوورط الو 

-قغيم لإ6 «ملأقطعط 2ه أمعنصه2 .21 ,ممعورعئعط 
-561 .قناالتصمتاة لعأمأمممم1 همق عه ومتأاقامة 
.1395-1396 ,132 ,1960 ,ممه 

#ماقطعط لوءلءامرصة لعوهه1" .12 باأعقممم 
-0 مقط .انتم عع مم مام عاتالوه5 .1 :ووو[ 
66,219-33 ,1959 ,مما 1ط لدءاوه1 

80 الا رن ومتطعئهت .لذ بلتفسعيم 
سمتلممالةمممعع ه ذه هلأ5 80 +0 مموعع 
1 صة أمعسطنتمتام قمة كمعمععمم ممع 
عون 171/107 [ه عغأمائعم 1786 ,(.804) ععموان 


معد :.2].1 ,وقذل امممسم]همه عمدمطمق 
7 بالوط-عه1ا 

2ه أععقه وماءءم/صاعع هط" .1 ,ممممكمعم 0 
]0 لإعمعتاوع2 عغطا مه كلصترهك مععاممة 10 
تروط أن أهاناول انوع أرما .قم كرممقعء وبا 
.409-416 ,58 ,1955 ,بروماماء 

-0نا العف .8 ,رمقممعع1 كك 5 8 هتامة 11 
-مء) ماوع د اهمد ه 2ه أمعتلوعع ممناعسلها 
-أرعوعدظ ‏ 1716 [0 أماجلام1 .اتتودعتره ‏ (م7؟ 
,6 ,1963 ,«مأاواء8 إه كادراهد4ق لماعتم 
.307-15 

سبهوق ,أع78ه 1ه 389[ غطا م0 .1 .1 ,مأعأعممم11 
-ع8 زه وأورراهدق اودع جرا«عمدظ هذا زه لهد 
.243-266 ,13 ,1970 ,«مامهة1 

ععمملتأوعف .]1 بمقملأق ث ,ل .8 بمتعأكممعط 
أه قاععلاء عغطا مذ «ماعة؟ قا كة عرمتمه 1 ألممه 
ل6ع:سكماء:-همه1 هه ماعمطة عأطولأم وملا 
ابه عطانهجومره© زه أممجيره2 ,#مالأقطعط 
-380 ,51 ,1958 ,رومامطمعوط لمعاو مار 


كة7 ا عامملا م1169 .ونم مم7 .14 .28 روده11 
.73 ,لامطماعظ8 لممناده1 
«ماعم فى .711 للى ,نمماقظه يك ,.5 .11 ,مقس اه 
-قعتامهة :ومتام سمط غه أعلممم اأمعمععره] 
لمة الإععلهده0هم صا ممناقعتلواعمة ه14 كممل) 


,80 ,1973 ,سعتبدعظ امءزوم/مزعروط .نعم 
521-44 

مم36 ععصقاأع ا مقصساك .0 .1 ,لمدااده11 
61-67 ,228 ,1958 

25 .11 .11 ,ممعم عل ,0 ,الآ رعاه1ز 
12( أه أم«لاول .أمغصتطكتمنام غأه كع تاعمجم 
196 ,«ماطه!»8 زه كأورام ل أمامرء 1 أرع ود 
225-32 ,4 

كدء بك :«مأبعاعط ممعم 0 (.18:0) .17.1 نم11 
زعاته ل" 8167 .1ر0ألمءثاممه 4اجه اأعجوعوهء زه 
,1966 ,قاكم عن امع هماع اورم 

.لكل8) .82 .8 ,1 ,هه5:3200 عه .16 .ا ,ولمم11 
-عاقهة ,«مأمماعط ؛انمععوه إه أموطلجه 8 
77 ,القاط-ععتامعمط :1ل ,© لممبر 

عه .ىم .1 ,#أعلمصعظ ,8 .8 ,ممكصلطعان11 
عأعهط5 ممتعاءوده! عه 5اء826 ,ىم .0 ,ع للاملا 
لس علاأكدعنهود ده الداملد لعغأواء3550 قمة 
«أمعوناة ا زه أه لامك ,قعوممنةع: [قتاصممم 
.15 ,1971 ,«وأطهزء8 زم كأوبراصدصم أونجعكم 
.141-16 

دنه «وسرها م1 زه «واناوالء8 ,5 .11 ,كهمأموعل 
.1906 ,هةالتسعدكة يعاره لا" بجوع7<1 ,كدروقنجمع 

لكاننات' 14 7#كأدعولة اواناوى .2 ,لإعاوتورول 
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للها م أماتاء أ رعودط عطا زه أم«لاه1 .أدعما 
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مكو 56 هذ ممنامع8 لمم «متلأقطعط 
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الصلارايع 
نظرية التعلم الجنطلتية 


مايكل فرتيمر 


* استاذ بقسسم علم النفس ‏ جامعة كولورادو . 


- 75535 


مقدمة 


نظرة عامة : 

النظرية الجشطلتية واحدة من بين عدة مدارس فكرية متنافسة ظهرت في 
العقد الاول من القرن العشرين كنوع من الاحتجاج على الأوضاع الفكرية 
السائدة آنذاك والمتمثلة بالنظريات الميكانيكية والترابطية . فقد طغت نظرية علم 
النفس التي صاغها ويلهلم, فونت 1وندت»(06«نا/7ا حداءط171711 )على أساس من 
مفهوم نيوتن للكون » على المجال الفكري منذ بداية القرن . وكانت هذه 
النظرية تعتبر علم النفس علم الحياة العقلية أو العلم المكمل للعلوم الطبيعية 
الأخرى مثل الفيزياء والكيمياء . فالنفس( 06هلإوم ) في محتواها يمكن 
تقسيمها . عن طريق الاستبطان الدقيق ( كما يقوم به الملاحظ المتمكن 
والمتدرب ) » الى عناصرها الحزئية . والقوانين التي يمكن بمقتضاها ربط هذه 
العناصر بعضها بالبعض الآخر من أجل تشكيل ١‏ الكل ؛ العقلي . والوصول الى 
فهم هذا الكل العقلي يتطلب ضرورة فهم عناصره الحزئية وكيف تتشابك هذه 
و الذرات » النفسية بعضها ببعض . 

وقد عارضت النظرية الجشطلتية وشقيقاتها ( أي مدرسة الكيفية الجشطلتية 
والمدرسة « الكلية » و« نظرية الطبقات » وغيرها ) هذه النظرة الى النفس 
الانسانية المتمثلةفي أن هذه النفس ليست اكثر من المجموع الكلي لأجزائها المكونة 
ها ( والمتمثلة في الأحاسيس والمشاعر وغيرها ) . أليس العقل أكثر من مجرد 
مجموعة أو خليطمما يحتويه ؟ أليست الألحان الموسيقية اكثر بكثير من مجرد النغمات 
المتوالية التي تتكون منها ؟ وهل المربع هو مجرد مجموع أربعة خطوط مستقيمة 
متساوية وأربع زاويا قائمة ؟ أليست السيمفونية شيئا يختلف كل الاختلاف عن 
محرد مجموع الأصوات التي تصنعها مجموعة مختلفة من الموسيقيين عن طريق 


مجموعة من الآلات الموسيقية في آن واحد وفي غرفة واحدة ؟ والشيء الذي أدى 
إلى ظهور النظرية الجشطلتية والنظريات الأخمرى المنافسة لما يمثل الاعتقاد 
الراسخ بأن الصورة الآلية الارتباطية الخاملة للنفس البشرية لا تعبر ببحق عن 
الطبيعة الفنية الخلاقة ذات الطبيعة المعقدة التنظيم للعمليات والحوادث 
العقلية . 


والنظرية الجشطلتية اكثر المدارس الكلية تحديدا واكثرها اعتادا على البيانات 
التجريبية ولذلك كانت اكثرها نجاحا وابعدها اثرا . وكان اهتامها الأول منصبا 
على سيكولوجية التفكير ( وهو عملية غالبا ما نظهر خصائص لا يمكن تفسيرها 
تفسيرا مناسبا بمجرد النظر في الأجزاء فحسب ) وعلى مشاكل المعرفة بصورة 
عافة ين ويرهان نادت النظرية الى مجمالات حل المشسكلات والادراك 
والجما ليات والشخصية وعلم النفس الاججتاعي . حقيقة إن النظرية التشطلتية 
ليست نظرية من نظريات التعلم في الأساس ولكن هناك الكثير ما يمكنها تقديمه 
لموضوع التعلم ‏ كيا أنها ( أي النظرية الجشطلتية ) تقدم الكثير من المقترحات 
الأساسية والمليئة بالحما س لعملية التعليم التي تنطلق من معطيات التعلسم 
الرئيسية بصورة مباشرة . 


وفي رأي علماء النظرية الجشطلتية أنه اذا ما أردنا أن نفهم لماذا يقوم الكائن 
بالسلوك الذي يسلكه فلا بد لنا من أن نفهم كيف يدرك هذا الكائن نفسه 
والموقف الذي يجد فيه نفسه . ومن هنا كان الاإدراك من القضايا الأساسية في 
التحليل الجشطلتي بمختلف اشكاله . والواقع أن التعلم ينطوي على رؤية 
الأشياء او إدراكها كما هي على حقيقتها . والتعلم » في صورته النموذجية » 
عملية انتقال من موقف غامض لا معنى له او موقف لا ندري كنهه إلى حالة 
يصبح معها ما كان غير معروف أو غير مفهوم أمرا في غاية الوضوح ٠‏ ويعبر عن 
معنى ما ويمكن فهمه والتكيف معه في التو واللحظة . 

لذلك تختلف الطريقة الجمشطلتية في فهمها للتعلم اختلافا جذريا عن وجهات 

ا 


النظر السابقة » بل إنها تتناقض تناقضا حادا مع وجهات النظر المعاصرة لها 
والخاصة بالتعلم والتي تقوم على التركيز على قضايا مثل كيفية ارتباط المثير الشرطي 
بالمثير غير الشرطي عند ما يسحب او يستخرج الاستجابة الشرطية اوكيف يمكن 
للمثير المعز ز ان يزيد من احتّال صدور استجابة وسيلية خاصة بحضور مثير تميز 
أو كيف يمكن لمقاطع الأصوات التي لا معنى لما عندما تنطق فرادى ان ترتظ معاً 
في التعلى التسلسلي . فالتعلم « الحقيقي الأصيل » لا يوجد كثيرا من الربط 
الحقيقي بينه وبين ما يسمى « الروابط الأخرى » . فالأساس في التعلم الفهم 
والااستبصار والادراك . : 

وتدعى النظرية الجشطلتية أن الارتباطات الجزئية الميكانيكية لا تعدو كونها 
صورا كار يكاتورية فارغة « للتعلم الحقيقي » . وهو الذي يمتاز بمحاولة الوصول 
الى صلب القضية وهو تعلم أمين للطبيعة الحقيقية للمواد التي يراد تعلمها 
وبنيتها ء وهو تعلم.يتميز بالتوصل الى الفهم المرضي لا كان لا معنى له قبل 
التعلم, أو تلك التجربة التي نصل فيها الى الاستبصار الحقيقي . 
القضايا الرئيسية : 

إن الققضية الأساسية في النظرية الجشطلتية هي قضية الاهتام بالتناقض بين ما 
يسمى « الكليات التي تساوي تماما المجموع الكلي للأجزاء المكونة اسه ) 
( 228قدى » وما يسمى «١‏ الكليات التي تتسامى فوق المجموع الكل للاجزاء 
المكونة لها أو تتجاو زه( 5طتدادقصةء ) » فالنوع الأول من الكليات يشبه كومة 
من الطوب او حفئة من حبات الأرز أو مبلغا من المال . اما النوع الثاني فالكل 
فيه يختلف كل الاختلاف عن مجموع الأجزاء المختلفة المكونة لهذا الكل ومن 
الأمغلة على ذلك المجال الكهر بائي وفقاعة الصابون والمجال المغناطيسي 
والششسخصية . وف رأي أصحاب النظرية الجشطلتية لا يوجد سوى أشياء قليلة في 
الواقعم يمكن ان ينطبق عليها وصف الكليات المساوية لمجموع اجزائها » في 
الوقت الذي نرى فيه أن الغالبية العظمى للوحدات الطبيعية ينطبق عليها وصف 

تت الات 


الكليات المتساوية فوق مجموع اجزائها » ولا يحق لنا ان ننظر الى الكليات 
المتسامية كيا لو كانت لا تختلف من حيث المبدأ عن المجاميع التركيبية التحكمية 
ولذلك فإن اعتبار الارتباط او الاشراط النموذج الأصلي للتعلم إنما يعني احلال 
عملية مجدية سلبية لا حول لها ومصطنعة في معظمها محل عملية هي في الواقع 
عملية حيوية نشطة وثرية بطبعها . فالناس لا يلجئون إلى الاستظهار المكشوف 
او الاشراط الاعمى الا اذا كانت العملية التي يراد تحقيقها هي بطبيعتها تتسم 
بالغباء وهذا نادرا ما يحدث فى الحياة الحقيقية خارج المختبرات السيكولوجية . 
وبينا يضع معظم علماء النفس نظرياتهم كما لوكانت الحياة » السيكولوجية وغير 
السيكولوجية تتالف من الكيات المساوية لمجموع اجزائها فإن هذه الحياة تتألف 
أساسا وفي الواقع من الكليات المتسامية فوق اجزائها . 

وبناء على ذلك فان القضية التي تستحوذ على الاهتام الأول للعالم الجمشطلتي 
النظري هي كيف تنمي الكائنات الحية فهمها لبيئتها الذي يسمح لهذه الكائنات 
بالتكييف مع هذه البيئة بصورة فاعلة . والسؤال الجوهري لعلم النفس التعلمي 
ينبغي ألا يكون كيف يرتبط شيء بشيء آخر او كيف تنشأ مجموعة من الأجزاء 
الميكانيكية بين المثيرات والاستجابات او كيف تتشكل الارتباطات وائما ينبغي ان 
يكون ما هي الشروط اللازمة لتحقيق الفهم ا حقيقي لمشكلة ما وتحقيق حلها . 


وهكذا فان العملية السيكولوجية للاستبصار تشكل جوهر اهتامات العالم 
النظري الجشطلتي في سيكولوجية التعلم » فالتعلم يكون قد تم عندما يتم الفهم 
وعندما تتم تنمية الاستبصار في الطبيعة الحقيقية للموقف اُشكل » 
وعندما يعمل التعلم بطرق تظهر ان الملامح الامة للعمل المراد تعلمه قد تم 
إدراكها . إن القضايا الأساسية ف التعلم من وجهة نظر العالم النفظشري 
واذا ما تم حصول الاستبصار والفهم فعلا فإن انتقال التعلى161كههما لوقف 
جديد ينطبق عليه هذا التعلم لا يعدو كونه خطوة صغيرة لا تمثل صعوبة تُذكر 
عن 2 


وأحد الاختبارات التي توضح فيا اذا كان التعلم قد تم فعلا هو التحقق من ان ما 
تم تعلمه يمكن تعميمه على عمل آخر له علاقة بالعمل الأول - او بعبارة اخرى 
إذا كان كل ما حدث هو مجرد حفظ أو ارتباط أعمى فان المتعلى يعجز عن التعرف 
على أوجه الشبه بين ما سبق له أن تعلمه وموقف جديد قد يبدو ظاهريا مختلفا عن 
الموقف الأول ولكنه يتطلب الاستبصار ذاته الذي اعتمد عليه في الموقف التعلمي 
الأول وهكذا فان انتقال التعلم قضية مركزية في النظرية الجشطلتية . 

أما المسألة الخاصة بطبيعة التعزير ودوره قُْ عملية التعلم وهي المسألة التي 
تعتبر في صلب نظرية التعلم المعاصرة » فهي مسألة لا تحظى باهتام كبير عند 
العلماء الجشطلتيين . والواقع ان هؤلاء العلماء يرون ان أوجه التعزيز الخارجي 
( مثل الطعام والنجوم المذهبة التي توضع على كتابات الأطفال تشجيعا لم 
والربت على رؤٌ وس الآخرين تشجيعا ) انما تصرف الانتباه عن التعلم ولعلها 
وسائل تتدخل في عملية التعلم الحقيقي . وعلى سبيل المثال إذا ما كنت تصارع 
نظرية من نظريات الجبر او كنت تحاول بئاء جسر من الطوب فان القضية الهامة 
هي فيا إذا كنت قد فهمت البرهان على النظرية المذكورة او فيا إذا كان الجسر 
الذي بنيته سيظل قائا ولن ينهار وليست هي الدرجة التي سيمنحها لك 

وبما يرتبط بهذه القضية موقف المنظرين الجشطلتيين من المسألة الأخرى التي 
يكون الاشراط فيه ( سواء أكان اشراطا كلاسيكيا ام وسيليا أم الاثنين معا) 
أساسيا للتعلم » وبعبارة اخرى ما إذا كان كل تعلم لا يمكن ارجاعه لعملية 
الاشراط . والموقف الجشطلتي من هذه القضية يتمثل في رفض الاشراط رفضا 
ثتاما وان التعلم الحقيقي يختلف تماما عن مجرد الاشراط . 
المفاهيم الأساسية : 
الجمشطلت( 250816 ) إن المفهوم الأساسي الرئيسي في النظرية الجشطلتية لا 
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يمكن لسوء الحظء ترجمته إلى الانجليزية ( والعربية ايضا ) ترجمة دقيقة وبطبيعة 
الحال فان هذا هو سبب بقاء الكلمة الألمانية الجشطلت ( علهئوع© ) جزءاً من 
مصطلحات علي النفس الفنية المستخدمة عاليا . والكلمة تعني اقرب ما يكون 
الصيغة او الشكل او الدموذج أو الهيئة او النمط أو البنية أو الكل المنظم » كذلك 
الكل المتسامي ى] استخدمناها فيا سبق . والجشطلت كل مترابط الأجزاء بانساق 
او انتظام » أو نظام فيه تكون الأجزاء المكونة له مترابطة ترابطاً دينامياً فيا بينها 
وفما بينها وما بين الكل ذاته » أو قل هو كل متكامل كل جزء فيه له مكانه ودوره 
ووظيفته التي تتطلبها طبيعة الكل . والجشطلت هو النقيض للمجموع إذ إن 
المجموع ليس اكثر من حزمة من الأجزاء او سلسلة من القطع أو الأجزاء التي قد 
تكون مشبوكة أو ملصقة بعضها ببعض بطريقة عشوائية . 


البنية ١‏ أو التركيب )( 541114316 ) لكل جشطلت بنية متأصلة فيه وتميزه 
عن غيره . والحقيقة ان مهمة النظرية الجشطلتية تتمثل في وصف البنى الطبيعية 
بطريقة لا تشوه اصوها اوكنهها . ومعظم أنواع الجشطلت ها قوانينها الداخلية 
التي تحكمها . فبنية الجمشطلت النمطي تقوم على طريقة ما بحيث يؤ دي تغيير أي 
جزء من أجزائها إلى تغيرات حتمية » في الغالب . على تلك البنية . أما اجزاء 
الجشطلت نوع دي /ا( 127) ( وهي نغمة مسيطرة تتطلب نبرة جي( 6 ) 
الوترية في الموسيقا الكلاسيكية ولذلك تكون مختلفة عن كوبا النغمة الثالثة في وتر 
ثانوي من نوع |( له ) أوعندما تكون النبرة التي تعزف عليها القطعة الموسيقية 
عل مندج بي .+ 

الاستبصار( 1251814 ) : إن تحقيق الانطباع الصادق عن حالة إشكال ما 
أمر حقيقي من وجهة نظر الجشطلت في التعلم ويتمثل ذلك في اكتساب 
الاستبصار في البنية التي يكون عليها موقف مشكل وفهم ترابط اجزائه وطريقة 
عمله وكيفية التوصل الى الحلول المناسبة له . ولن يكون التعلم في صورته 
النمطية قد تم إذا لم يتحقق مثل هذا الاستبصار . 


الفهم ( عسصتلسمغومء 120 ) : إن الاستبصار هو تحقيق الفهم الكامل 
للأشيا ء . ويكون التعلم قد تم حصوله إذا كان هناك استبصار ( أو فهم ) ؛ 
والفهى هو امدق مق التغلن... 

التنظيى ( هنا هتتسدع0 ) : تنتظم بنية الجشطلت » أي جشطلت » 
مين جام كير وله ناكا لي بعتن نلو طرق انية . وقد كان تكوين 
مبادىء التنظيم الحشطلتية للادراك إسهاما رئيسيا لهذه المدرسة » وقد انتقلت 
هذه المبادىء ا الى سيكولوجية التعلم . ولا كانت معرفة الجشطلت أو 
استبصاره تعني أن يكون العارف له مطلعا على بنيته وعانا بكيفية تنظيمه فإن 
مبادىء التنظيم المشطلتي تصبح من الأمور الأساسية لسيكولوجية التعلم تماما 
كيا هي لسيكولوجية الادراك . 

إعادة التنظيم ( دوهتصوع 20 ) : إذا استطاعت الكائنات الحية إدراك 
وهم كل مرقف جديد بصورة مباشرة وصحيحة وبدون أية مصاعب فمعنى هذا 
انه لا توجد حاجة للتعلم . ولكن الكثير من المشكلات تتم بصورة يصعب عمل 
أي شيء إزاءها أ أوحلها إذا ما واجهناها لأول مرة » بل وقد تبدو المشكلة لأول 
وهلة غير قابلة للفهى ولا معنى ها أو أنها غامضة . ولا يصبح ال حل ممكنا إلا اذا 
امكن التعرف بوضوح على الملامح الرئيسية للمشكلة وظهرت بعض الدلائل 
التي تجعل من الحل امرا مكنا . وهكذا فإن التعلم غالبا ما ينطوي على تغيير 
إدراكنا الأولي للموقف المشكل وإعادة تنظيم ذلك الإدراك حتى نحقق النجاح » 
وبذلك نجد الطريق للتعامل مع الموقفف . وإعادة التنظيم في صورته النسطية 
يعني استبعاد التفاصيل التي لا جدوى من ورائها وتصبح الملاسح الأساسية 
للمشكلة بارزة ونرى المشكلة على حقيقتها بصورة اكثر وضوحا . 


المعنى ( ودنسةء24 ) : إن التعلم الحقيقي لا يتطلب إقامة ارتباطات تحكمية 


بين العناصر غير المترابطة . بل إن السياق التعلمي النمطي ينطوي على الانتقال 
من موقف تكون الأشياء فيه لا معنى لماء أو ذلك الموقف الذي يكون فيه 


التحكم هو القاعدة السائدة » إلى موقف له معنى تكون فيه العلاقات بين 
الأجزاء مفهومة وتعني شيئا » فخاصية المعنى او مفهومه وليس مجرد الارتساط 
الأعمى هو الذي يمثل السمة المميزة للتعلم الحقيقي . 

الانتقال ع#كصةم1 ) : إن الاختيار الحقيقي للفهم هو امكانية انتقال 
الاستبصار الذي تم الحصول عليه إلى مواقف اخرى تشبه في بنيتها الموقف الأول 
ولكنها لا تختلف عنه إلا في التفاصيل السطحية . فالتعلم الأعمى القائم على 
الارتباط من غير المحتمل ان يكون قابلا للتعميم إلى المواقف الاخرى ذات الصلة 
او المشكلات المشاببة والاستبصار الحقيقي هو الذي ينتقل إلى المجالات المرتبطة 
والملائمة . 

الدافعية الأصيلة( «ه 3102 عأمستهم1 ) : إن تحقيق الاستبصار من 
اهم اشكال المكافأة الأصيلة في جميع التجارب . وهذا يعني ان اكتساب الفهم أو 
الكفاءة يمثل اهم أشكال هذه المكافأة ومن هنا فان استخدام المكافأة الخارجية 
وأشكال التعزيز غير المرتبطة ارتباطا مباشرا ومتداعيا بالعمل المحدد ذاته الذي 
نتعلم عنه شيئا امر ينبغي عدم تشجيعه وإيقافه . فالدافع الأصيل لمحاولة عمل 
شيء له معنى من شيء جديد كاف في حد ذاته ويؤدي الى التعلم « ويميزه » أما 
الدافع الخارجي فمن المحتمل ان يؤدي الى التشويش وإلى الاههام بشيء لا 
علاقة مباشرة بينه وبين العمل التعلمي ذاته . 


« نظرة تار يخية ») 


البدايات : 


ظهر المعارضون لنظرية العناصر والنظرية الذرية الميكانيكية الملحضة منل 
العصر الذهبي للحضارة اليونانية فهرقليطس ( 4ه -هلاوق. م ) يعتبر الطاقة 
والتغير اهم العمليات الأساسية 2 وانا كساجوراس ( حوالى ده -/-للى"5؛ ق. 
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م) يعلم ان الوحدة الأساسية العظمى في الكون هي وحدة العلاقات وأرسطو 
(00-84 ق. ب ) يزعم أن كل شيء يكن تحليله الى « الصورة » 
( الشكل ) والهيولي ( المادة الاولى ) ووضع الصورة في مرتبة اعلى من الهيولي 
( المادة الاولى ) . امسا جون ستيوارت ميل (141/9-1805) فهوء على 
النقيض من أبيه جيمس ميل ( الذي صاغ نظرية عقلية آلية ارتباطية كان لها تأثير 
كبير ) إذ يزعم ان تعبير الكيمياء العقلية ( :ماكتصرعطء 81)م6 ) أكثر ملاءمة 
لفلسفة العقل من التعبير المعروف الميكانيكا العقلية( كءتصقطء»526 [2)هعد: ) , 
لأن المكونات العقلية في رأيه : شأنبا شأن تلك المكونات الكيميائية » يمكن ان 
تكون لها خصائص تختلف عن ( العناصر ) المكونة لها . 


وحتى ولهلم فونت يعترف بأن الكل العقلي قد يكون شيئا مغتلفا عن مجرد 
مجموع الأجزاء المكونة له وهو يرى ان العقل يؤدي بالعناصر إلى عمل من 
التر كيب الخلاق ( وأوعط صر 96غووص ) إذا ما كان ذلك عن طريق عمليات 
الأحاسيس والارتباطات » مما يؤدي إلى قيام الكل المتكامل الذي لا يشبه تهاما 
جموع العناصر التي تكونه . 


ومع كل ذلك فإن المناخ الذي ساد علم النفس في أواخر القرن التاسع عشر 
كان إذا ما أردنا وصفه على صورة مبسطة يتمثل في أن الكل » بصورة عامة » 
ليس اكثر من مجموع اجزائه . ولكن البحث المشهور الذي اعده كريستيان فون 
اهر ينفلز عام 184٠‏ كان يرى ان معظم الكليات العقلية هي أكثر من مجرد 
مجموع اجزائها فالمثلث ليس مجرد مجموع ثلاثة خطوط مستقيمة وثلاث زوايا 
مناسبة ولكن امثلث هو مجموع هذه العناصر الستة مضافا اليها عنصرا سابعا ألا 
وهو الصفة الجشطلتية » او الصفة الشكلية للمثلث . والواقع أن اهرينفلز 
يشير إلى أنه يمكن لنا ان نغير العناصر الستة الأولى الى حد كبير بدون ان يفقد 
الشكل صفته كمثلث . فالمثلثات تأتي على أشكال وأحجام لا حصر ها . 


وبالمثل فإن اللحن الموسيقي ليس مجرد المجموع الكلي للنغمات التي تكونه » 
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بل مجموح هذه النغيات مضافا إليها الصفة الشكلية الخاصة بذلك اللحن ذاته 
كما يمكن نقل اللحن إلى مقام موسيقي مختلف وذلك عن طريق تغيير جميع 
النغات اوه عناصر اللحن » ومع ذلك نظل نقول إن اللحن هو اللحن . وهكذا 
كان فون اهرينفلز يرى ان الكل أكثر من مجموع اجزائه . إنه مجموع اجزائه 
مضافا اليها الصفة الجشطلتية . 

هكذا كانت الأمور في بداية القرن العشرين وفي حوالي عام 14٠١‏ اقترح 
فيا بعد في موضع القلب في مدرسة علم النفس الجشطلتية . وكان من رأى 
فرتيمر أن طريقة الجمع بأكملها طريقة خاطتة . فالكل غير مساو لمجموع 
الجشطلتية » فالكل يمكن ان يختلف اختلافا تامعن مجموع اجزائه . والنظر الى 
الكل بطريقة الجمع أو كمجرد أنه اكثر من مجموع اجزائه نظرة غير ملائمة . 
فالكل منطقيا ومعرفيا سابق على اجزائه : والواقع ان الأجزاء لا تصبح اجزاء ولا 
تقوم بوظيفتها كأجزاء حتى يوجد الكل الذي هي اجزاء له . وتزعم النظرية 
الجشطلتية ان الكل لا يساوي مجموع اجزائه كا انه ( أي الكل ) ليس مجرد اكثر 
يجعله مختلفا اختلافا جذريا عن الشيء الذي ينظر إليه وكأنه مجرد مجموع 
اجرائه . 

وقد أشير الى هذه الطريقة اول ما أشير في بحث قدمه فرتيمر عن الموسيقا 
البدائية نشر في مجلة مغمورة في عام ١91٠١‏ ؛ ثم قام فرتيمر بتطويرها في مقالة 
طويلة نشرها عام 2219411 حول تفكير الشعوب « البدائية » في مجال الأرقام » 
وتقدم هذه المقالة ثروة من الأمثلة الكثيرة التي توضح كم هو معقول تفكير 
البدائيين في مجال الأرقام وكيف انه تفكير أحسن بناؤه وأنه ملائم للمواقف التي 


(5 1912) معط تعطع/1ا (1) 


ع ٠ع"‏ د 


يستمخدم فيها . ويشير الأوائل من اصحاب النظرية الجشطلتية الى بحث آخر من 
أبحاث فرتيمر نشر فى 201417 ويتناول بعض الظواهر الخاصة بالادراك المتعلق 
بالحركة الظاهرية على أساس انه البحث الذي بدأت به المدرسة الجشطلتية . 
المنظر ون الرئيسيون 

يعتبر ماكس فرئيمر ( 144-188٠‏ ) بصورة عامة مؤسس النظرية 
المشطلتية وقد انضم إليه في وقت مبكر ولفجانج كوهلر ( 19517-1841) 
وكيرت كوفكا (1941-18485) . وقد نشر الأخيران ابحاثا في النظرية 
الجشطلتية أكثر من فرتيمر نفسه . وبعد عدة سنوات ارتبط كيرت ليفين 
1947-1١8941(‏ ) بالثلاثة السابقين وسار على منوالهم . ولكن الطريقة التي 
تبناها ء وإن كانت متأثرة بالأسلوب الجشطلتي . كانت مختلفة إلى الحد الذي 
حدا بمعظى علماء النفس للاعتقاد بأنه كان مؤسسا لنظرية قريبة جدا من النظرية 
الجشطلتية » وهي التي عرفت باسم, نظرية المجال(/(:مء5) 71614 ) ٠‏ أكثر من 
كونه من أصحاب النظرية الجشطلتية » وفيا بعد ارتبط اسم كل من رود ولف 
ارتيم وسولومن إي . آش بالنظرية الجشطلتية . 

ولدت النظرية الجشطلتية في ألمانيا وقدمت الى الولايات المتحدة في العشرينات 
من القرن الحالي على يدي كوفكا وكوهلر . وفي عام 1474 نشرآر . إم . 
أوجدن ترحمة انجليزية لكتاب كوفكا نمو العقلعط) 4ه 2015© عط1 ) 
( لصقكة وف عام ١91٠6‏ ظهرت النسخة الانجليزية للتقرير الذي يضم تجربة 
كوهلر المشهورة عن حل المشكلات عند الشيمبانزي والتي اطلق عليها اسم 
عقلية القردة( وعولهم عط له واتادغصء31 16 ) . وأول المنشورات باللغة 
الاننجليزية من المنشورات الجشطلتية كان مقالة لكوفكا في عام 1977 في النشرة 
المعروفة باسم النشرة السيكولوجية ( صناءلاة8 لوءتوماط292 ) وعنوانها 
« الادراك مقدمة للنظر ية الجمشطلتية ععطا 6 «متاءدلممام1 مخ «متامعممء5 ) 


(19129) #مستعطعع (1) 


ا 


( عنتوعط - ؛[هاوع 0 وقد ترتب على هذا العنوان تاريخ طويل من سوء الفهم 
مؤداه أن النظرية المشطلتية نظرية مرتبطة في الأساس بمجال الإدراك . ( ومع 
ان الإدراك كان من المؤكد من بين الأمور الهامة التي يركز عليها الجثشسطلتيون 
بشكل تقليدي في عملهم . الا ان التفكير والمعرفة وحل المشكلات والشخصية 
وعلم النفس الاجتاعي كانت من الأمور التي تحظى بأهمية مماثلة ) . وما أن حل 
منتصف عقد الثلاثينات حتى كان اصحاب النظرية الجشطلتية الأساسيون 
الثلاثة - ومعهم ليفين ‏ قد هاجروا إلى الولايات المتحدة » ومنذ ذلك التتاريخ 
اصبحت هذه البلاد المقر الرئيسي للنظرية الجشطلتية مع أنه وجد هناك الكثير من 
علماء النفس الذين ينتمون الى الحركة الجشطلتية في بلاد اخرى في شتى ارجاء 
العالم : في اليابان وإيطاليا وفنلندا وألمانيا والهند وغيرها . 


كان ماكس فرتيمر » مؤسس النظرية » أول من أعلن المبدأ القائل بأن الكل 
سابق لحزئياته وأوردت مقالته» عن ظاهرة فاى ( أى ادراك الحركة )نط8 ) 
( «مسعموممعطط ( أو الظاهرة الادراكية الخاصة قور الحركة من مثيرات ثابتة 
وذلك حين تقديمها متتابعة في وضعين متجاورين وهذه الظاهرة هي التي تفسر لنا 
الحركة في الصور السيزائية ) سلسلة تجارب اجراها عامي 191١١919١٠١‏ ف 
أكاديمية فرانكفورت والتي جعل زميليه كوهلر وكوفكا موضوع تجاربه . وتمئنلت 
التجارب في سلسلة من التغيرات على نموذج اصلي من التصميم » فيه يظهر في 
بادىء الأمر خط عمودي قصير ( ولنسمه أ) لفترة قصيرة على يسار نقطة تثبيت 
معينة . ثم يطفأ ذلك الخط وبعد لحظة يظهر خط عمودي قصير آخر ( ب ) لفترة 
قصيرة على يمين. التثبيت. فإذا كانت العلاقات الزمنية ملائمة وبخاصة ما بين 
انطفاء ( أ) وظهور ( ( ب ) فإنه لا يبدو للمشاهد أن الخط( أ ) يظهر اولا ثم 
ينطفىء ويظهر الخط( ب ) ثم ينطفىء وهكذا . بل يظهر كما لولم يكن هناك 
سوى خط واحد يظهر اولا في موقع الخط( أ) ثم يقفز ويتحرك إلى موقع الخط 
( ب ) . والحركة الظاهرية التي تبدو وكأنها حركة لجسم واحد تتفق مع موقف 


(3 1912) عةسمستعطميعم8ا (1) 


ب اس 


المثير الذي ينظر اليه وكأنه يتكون جزءاً جزءاً فالكل الذي ندركه او الانطباع بأن 
هناك جسم واحدا فقط يتحرك من موقع لآخر لا يمكن بأي حال من الأحوال 
التوصل اليه عن طريق « العناصر » او المثيرات الحسية التي تكون هذا الكل . 
ولعل الشيء الأكثر إقناعا بالمقولة الجمشطلتية يتمشل في التوصل الى ذلك 
الادراك الذي يتأتى عندما لا تؤدي العلاقة الزمنية إلى هذا النوع من الحركة في 
صورتها المثلى فلو كانت الفترة الزمنية ما بين انطفاء ( أ) وظهور ( ب ) أطول 
قليلا من الوقت اللازم للحركة التي اوضحناها فيا سبق فان المشاهد سيرى « 
جرد -حركة » بمعنى ان ( أ) لن يبدو وكأنه يحل محل ( ب ) ولكن الخط( أ) سوف 
يظهر ف محله في حين ان الخط ( ب ) سيظهر في مكانه منفصلا . ومع ذلك 
فسيظهر هناك نوع من « الخيال » « للحركة البحتة » بدون ان يكون هناك أي 
جسم « ينقل » هذه الحركة وهو الجسم الذي سيبدو انه ينتقل من (!) الى 
( ب ») . وقد اطلق فرتيمر على هذا النوع من الخداع الحسي حرف فاي201 وهو 
الحرف الأول من كلمة( «مطعدهدءطط ) وكان من رأيه ان مثل هذه التجر بةلا 
يمكن اعتبارها كمجرد مجموع للتجربة الحسية احدثها المؤثرات () و( ب ) . 
وف عام ١97‏ نشر فرتيمر'بحثا آخر ضم بذور نظرية علم النفس الجشطلتية 
يتعلق بمبادىء التنظيم . ويتصدى هذا البحث للقضية الخاصة بكيفية تجميع 
وانفصال الأجزاء المختلفة للتجربة في بيئة ما على شكل وحدات منفصلة أو على 
شكل كليات . ما الذي يجعل الأجزاء المختلفة في محال علم الظواهر تترابط فيا 
بينها ؟ والمبدأ العام جدا فى هذا الشأن هو قانون الاتضاح ( الدقة )01 128 ) 
( #موصووط ( وكلمة2هقدعةءم هي الاخرى من الكلمات الألمانية التي لاا 
يمكن ترحمتها الى اللغة الانجليزية وهي تعني بصورة عامة التوازن أو الاتساق 
والدقة أو المليئة بالمعاني » وهي كلمة ذات طبيعة مشابهة للكلمة في المصطلح 
الانجليزي 1056 5618321811 3 ( أو وقفة حبلى بالمعاني ) أو في المصطلح 
8 د16 طاذه غسمسوععم 10016 2 ( أو نظرة حبل بالمعاني ) وينص هذا 
القانون على أن تنظيم كل ما سيكون مناسبا يقدر ما تسمح به الظروف السائدة . 
ب 59س 


ويطور بحث فرتيمر هذا سلسلة من الحالات الخاصة او التصنيفات الفرعية 
للقانون مثل قانون التشابهتإطاعة1نم:ف5 5ه +12 ( أي أن المفردات المتشابهة تنتمي 
الى مجموعة واحدة ) وقانون التقارب نإاندنمء2 0 1.39[ ( المفردات القريبة او 
المتجاورة يمكن فهمها اذا ما نظر اليها كمجموعة ) وقانون الغلق5ه 80[ 
عتتاووك" ( المفردات التى تكون نمطا متكاملا مغلقا ينظر اليها كوحدة واحدة ) 
وقانون الاستمرار 6 4 0 139 ( المفردات التي تخلف بصورة 
طبيعية سلسلة مفردات اخرى ينظر اليها كمفردات تنتمي الى السلسلة ذاتها ) 
وقانون المصير المشترك 5846 0020002 02 1.30 ( الأشياء التي تمر بنفس التغيرت 
على سبيل المثال الفرقة الموسيقية التي تمر أمام منصة هامة ينظر لها او تدرك كها لو 
كانت تشكل كلا واحدا ) . 
أما العمل الذي قد تكون له صلة مباشرة بمجال التعلم فهو الكتاب الموجز الذي 
كتبه فرتيمر ونشر بعد وفاته باسم التفكير المنتج( مسلعلسنط]' علتاء سوعط ) 0 
ففي هذا الكتاب يستخدم فرتيمر امثلة تتراوح ما بين الاستبصار البسيط مشل 
القول بأن مساحة المستطيل مساوية لناتج ضرب القاعدة في الارتفاع إلى تحليل 
عمليات التفكير الذي ينطوي عليها » على سبيل المذال » وصف بنية المكتب 
الذي يعمل عليه إنسان ما إلى اصل نظرية النسبية لأنشتاين » وذلك من أجل 
تطوير النظرية الجشطلتية التي تقول بأن التعلم والتفكير الحقيقيين ينطويان على 
الوصول الى لب المشكلة وفهم البنية التركيبية للموقف الذي تقوم فيه وتحقيق 
التتبصر في الجوانب الأساسية المطلوبة لكي تصبح القضية المطروحة ذات معنى 
ودلالة . 
وقد أصبح ولفجانج كوهلر ابرز المنظرين الجشطلت . فقد نشر سلسلة من 
الكتب التي احسن اعداد افكارها حول النظرية » كان من بينها كتاب أسماه 
بكل بساطة علم النفس الحشطلتي( 66508147010897 ) والذي اشتهر منل 
ان نشر لأول مرة عام ١9378‏ ؛ كما نشرعدة مرات في طبعات شعبية . وقد قام 
(1959 /1945) تعصباع طاية787 (1) 


-7555- 


كوهلر بتطوير مبدأ فرتيمر وهو المبدأ المعروف باسم التائل الشكلي ( الصوري ) 
( ممنطجهص دوذ ) ( أي أن بنية التجربة الظاهرية الفينومنولوجية لما نفس 
الشكل الأسامي للأحداث الكامنة في الجهاز العصبي ) » وذلك في تفاصيل فنية 
بالغة التعقيد . كم قام باجراء العديد من التجارب البارعة في محاولاته لتوضيح 
هذا المبدأ . وف كتاب ملىء بالمعرفة نشر في ألمانيا عام 1١97١‏ ولم يترجم قط 
بكامله إلى اللغة الانجليزية وهو كتاب الجشطلتات الطبيعية في حالة الراحة وفي 
حالة السكو ن(81ه51]9060 2 صذ 0دة أدع 8 غو دعالماتء6 لقعلووطظ عط 1 ) 
(عنهاق ) قام كوهلر بتطوير الكثير من التناظر الطبيعي والكيميائي لقانون 
الاتضاح ( الدقة ) وواضح كيف أن ظاهرة الجاذبية وغيرها من الظواهر المجالية 
تظهر خصائص جشطلتية . وكتابه عقلية القردةعط) 06 اتلهاصعلة ع1 ) 
( وعم 0 يورد تجارب واسعة على حل المشكلات عند قرود الشيمبانزي والتي 
يمكنها إظهار ذكاء لامع قِ محاولتها التصرف في المواقف المشكلة ‏ شريطة أن 

تكون المواقف ذاتها لما معنى وليست مواقف مصطنعة او تحكمية . 
أما كيرت كوفكا الذي كان اول من قدم المنهج الجشطلتي إلى علم النفس 
الناطق باللغة الانجليرية فقد اشترك مع طلبته في عشرات التجارب التي اوحى 
بها التفكير الجشطلتي » كم) قام بإعداد كتاب مبادىء علم النفس المشطلسي 
( نإومامطع روط لقنو © أو ععام عط 156 ) 27 وهو أكثر الكتب تفصيلا 
للنظرية الجشطلتية وهو مسح اكاديمي للكثير من التجارب والإسهامات النظرية 
التي قام بها المنظرون الجشطلت وطلبتهم خلال عقدين ونصف من تاريخ 
المدرسة الحشطلتية . 
وف الوقت الذي كان فرتيمر وكوهلر وكوفكا يمثلون الميدان التقليدي 
للتجارب السيكولوجية قام كيرت ليفين بدراسة اثر النظرية الجشطلتية في مجالات 
الدافعية والشخصية وعلم النفس الاججاعي . وقام بتطوير مجموعة من الرموز 
ال ا الا اك 
(1925) معلطمع (1) 
(1935) هك (2) 
7580 سه 


لوصف الأشخاص في بيئاتهم وحاول دراستهم بطريقة تطرد مع الخاصية 
الرياضية الطبوغرافية مُْشعاً بذلك ما أسهاه « علم النفس الطبولوجي » 
( وعومامط ووم لهءع010م10 ) - وهو نظرية من نظريات المجال تحاول دراسة 
المباشرة . وقد انشأت صولاته وجولاته في على النفس الاجتاعي ميدان البحث 
المسمى الدينامية الاجواعية » وهو ججزء رئيسيى مزدهر ف العمل السيكولوجي 

أما رودلف ارنيم فقد كان من الاعضاء الأصغر سنا في المجموعة المشطلتية 
ومن بين المهاجرين الى الولايات المتحدة » وكان له تاريخ علمي مميز وقد ركز 
ابحاثه بصورة أساسية على توسيع دائرة المبادىء الجشطلتية . ( في المماليات ) 
وكانت كتبه العديدة » وبخاصة كتابه الفن والادراك البصري 8130 أترى ) 
( سمنامءءمء2 لوسول”؟ .29 بالغة التأثير . وقد احتل ارنيم في الواقع منصب 
اول استاذية في العالم قاطبة لسيكولوجية الفن في جامعة هارفرد . 


النفس الجشطلتي عن طريق فرتيمر نفسه في أوائل الثلاثينات والواقع أنه كان 
يساعد فرتيمر كثيرا في تعلم اللغة الانجليزية عندما قدم للولايات المتحدة عام 
19# , وقام آش بالإسهام التجريبي على التعلم في نطاق التقليد المشطلتي 
ولكن اعظم إسهام له كان كتابه علم النفس الاجتاعي( 1083م طءع2ز5و2 50181 ) 
وهو الكتاب الذى طور بالتفصيل الطريقة الجشطلتية في هذا المجال » والذي 
شرح فيه تجاربه الفذة بالغة الأثر » في ضغوط الجماعة على حكم افرادها على 
الأمور ( وفي بادىء الأمر كان ذلك الحكم خاصا بأطوال الخطوط ) 7 


(1954) ستعطدهعثة (1) 


ساكة؟ ب 


مكانة النظرية الجشطلتية في الوقت الحاضر : 

ازدهرت النظرية الجشطلتية في المانيا خلال العشرينات وأوائل الثلاثينات 
وأصبحت بعد ذلك مدرسة رئيسة ( من مدارس علم النفس ) في امريكا في فترة 
أواخبر الشلاثينات وأوائل الاربعينات . ومعظم الأبحاث التي اوحت بها الطريقة 
الجشطلتية كانت تنشر فى مجلة كان يحررها علماء النفس الجشطلتيون تدعى 
البحسث السيكولوجي (وصصطء ده" عطعوتووأمطءرو6 ١‏ منذ أوائل 
ا او المجلة قد توقفت مؤقتاأ 
خلال لغرب العالمية الثانية » إلا أنها بعت من جديد وقد تغير اسمها الى الاسم 
الانجليزي( طعجوعده 2 لوءتعهاوطع تروط ) وأصبح عتواها أقل ارتباطا ماقرا 
بالنظرية الجشطلتية عما كان عليه في سنواتها الأولى . 

وقد توقفت النظرية الجشطلتية عن كونها مدرسة خاصة وقوية ومترابطة بعدٍ 
وفاة اصحابها الرئيسيين خلال الأربعينات » بدءاً بكوفكا ثم فرتيمر واخيراً 
ليفين . واستمر كوهلر كبطل رئيسي من أبطال الحركة حتى توفي هو الآخر في 
أواخر الستينات . ولم يكن حماس الجيل الثاني من المنظرين الجشطلت في 
انهائهم الى النظرية على ما كان عليه حماس الثلاثة الأصليين ومن الواضح أنمم 
كانوا ينظرون لأنفسهم كعلماء نفس جشطلتيين . ومن بين افراد هذا الجيل 
ولفجانج ميتزجر الذي كان مبرزا بين علماء النفس الناطقين باللغة الألمانية » 
وفرتز هيدر الذي لحق بفرتيمر وكوهلر في برلين عام 1471١‏ » وتلميذة كوهلر 
ماري هنلي » وتلميذا ليفين » روجر باركر ودورين كارترايت » وغيرهم 
كثيرون . ولكن المدرسة الجشظلتية اصبحت اكثر انتشارا . حقيقة كان هناك 
علماء جشطلتيون في عام ١18٠١‏ ولكن معظمهم كانوا ينظرون لانفسهم كباحثين 
سيكولوجيين يهتمون بعلم النفس في مجالات المعرفة او التعلم او الظواهر 
الاجتياعية أو التفكير اكثر من كوغبي علماء جشطلتيين في المقام الأول . 

فتأثير النظرية الجشطلتية على الوضع الراهن ( لعلم النفس ) هو تأثير ضمني 


اكثر منه تأثيراً صريحا( رغم انه لا زالت توجد دراسات متأثرة تأشرا مباشرا 
بالنظرية الجشطلتية مثل النتائج التي توصل اليها بومرانتز وسيجر وستويفر عام 
7 والتي تقول بأن بعض اجزاء الأشكال الهندسية التي تعرض بصورة مرئية 
يسهل التعرف عليها فها لوقدمت كأجزاء من أشكال اكبر وأكثر ما يسهل التعرف 
عليها لو قدم كل منها بصورة منعزلة . والأبحاث الحديثة التي جرت على حل 
المشكلات ومعالجة المعلومات وعلم النفس المعرفي تتحسس طريقها بصورة اكثر 
عمقا في القضايا التي اثارها علماء النفس الجشطلتيون قبل نصف قرن كما أن 
معظم الباحثين ال حالبين على هذه المجالات يدركون إسهام التراث الجشطلتي في 
الطريقة التي يجري من خلاهها تناول المشكلات في هذه المجالات . صحيح ان 
تكنولوجيا الكمبيوتر ( الآلات الحاسبة ) المعقدة قد حلت محل بطاقات الفهرسة 
ذات الرسومات المخطوطة بالحبر ( الهمندي ) الأسود . كما حلت المعادلات 
الرياضية محل الصيغ الكلامية الأقل دقة في النظريات التي تتناول الظواهر 
المعرفية » ولكن هذه الطرق الحديئة7" ليست بعيدة كشيرا في مفاهيمها عن 
الأفكار المشطلتية الأصلية . وصحيح ايضا ان مشكلات تنظيم التفكير 
والذاكرة ومشكلات بنية مفاهيم الناس عن عالمهم ودور المعاني في عملية التعلم 
وحل المشكلات قد غدت كلها اكثر وضوحا عما كانت عليه قبل بضع عقود 
مضت ». ولكن مبادىء التربية الجمشطلتية لعبت وتلعب دورا رئيسيا في 
السياسات التربوية وممارساتها في السنوات الاخيرة : فالرياضيات الحديثة 
وغيرها من البرامج التعليمية التي جرى تطويرها خلال الخمسينات والستينات 
والتي تم تطبيقها في طول الولايات المتحدة الامريكية وعرضها وفي الخارج كانت 
في معظمها مبنية على التعلم القائم على الاكتشاف » وعلى سياسات تعليمية تقوم 
على مبادىء شبيهة بتلك التي يمكن تتبع آثارها في الحركة الجشطلتية بصورة 
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مباشرة . 


ع ااعبدعاة : 1976 ,1967 ,عتعوقاع]8 زر 1974 .لعماملكا1 : 1978 ,1977 ,ممعع:0 ر.عرة) (1) 
. ( 1975 بقكتالصقء5 : 1972 ,للم ساك 


سامة"؟ سه 


نظريات التعلم الأخرى 

كا اوضحنا في مقدمة هذأ الفصل . كانت النظرية الجشطلتية في علم النفس 
واحدة من بين عدة نظريات ١‏ كلية » نشأت في بداية القرن العشرين كرد فعل 
على الر وح الميكانيكية ومفهوم العناصر السائد آنذاك في علم النفس . ومن بين 
المدارس الكلية المنافسة كانت هناك نظرية العقد( عتترمعطا - غ«ء[مم:ه؟1 ) 
لجورج ايلياس مولر 1626انناة كفناظ عه وعلم النفس الكلي 
( عأعه10صطء :زومها ع طمهة6 ) لفريتز كر وجر 1مع 16706 112 وكان من رأى مولر 
ان مفهوم العقدة عنده مرتبط ارتباطا وثيقا بفكرة « المشطلت» الأساسية في 
النظريات الجشطلتية » فقد كان ببتم بالبنية الكلية وبالعلاقات بين اجزاء الكل 
الواحد وبين الكليات نفسها والتي لكل منها بنيته الداخلية . والاخشلاف 
الرئيسي بين نظرية العقد والنظرية الجشطلتية هو أن الطريقة التي كان يتبناها 
مولر ابقت على الفكرة القائلة بأن الكل يتألف من الأجزاء المترابطة ومن 
العلاقات بين هذه الأجزاء . ولكن نظرية مولر ظلت نظرية جمع ( أو إضافة ) 
( 300115 ) لم تعترف بأولوية الكل على الأجزاء كما فعلت النظرية 
الجشطلتية . والكلية عند كروجر تشبه إلى -حد كبير نظرية العقدة عند مولر 
وتختلف عن الطريقة الجشطلتية بنفس الطريقة فكليات كروجر ليست في 
الأساس متناسبة تناسبا منطقيا اومعرفيا مع اجزائها. بل ان كلياته تشبه 
الوحدات التي اوجدها فونت عن طريق التركيب الخلاق المبدع والذي يعمل على 
الآأجزاء جما يؤدي الى تماسكها . والواقع ان نظرية كروجر هي السليل المباشر 
لنظرية فونت بل انه حل محل فونت في الأستاذية في جامعة ليبزج عند تقاعده . 

أما كيرت ليفين وكيرت جولد شتبن فقد كانا قريبين جدا من المدرسة 
الجشطلتية ولكنهما لم يصلا رسميا إلى حرماتها الداحلية . وني الوقت الذي ظل 
فيه ليفين يعمل في نفس المعهد جامعة برلين ‏ والذي كان فيه كوهطر وفرتيمر 
يتباعان بحاس اثر النظرية الجشطلتية ‏ كان مختبر ليفين بعيدا عن غرف الدراسة 
التي كان يستخدمها كوهلر وفرتيمر وطلبته]| . أما جولد شتين الذي كان طبيبا 
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في الأساس فقد كان جل اهتامه منصبا على دراسة علم الأعصاب ٠»‏ ولم يكن في 
يوم من الأيام قريبا جدا من مؤ سمي الحركة الجشطلتية . وفيا بعد جاء كل من 
ليفين وجولدشتين إلى الولايات المتحدة كما جاء معظم المنظرين الجشطلتيين 
وحالما وصلوا الى هذه البلاد بدءوا يمارسون اهتاماتهم من جديد ولكن في معظم 
الوقت بصورة مستقلة عن اعمال فرتيمر وكوهلر وكوفكا . واستمر ليفين في 
تطوير علم النفس الطوبولوجي وعلى الخصوص نظريته « دينامية الشسخصية » 
وابحاثه على دينامية الجماعة وبذلك وسع من دائرة التفكير الجشطلتي الى نظريته 
المجالية ذات التأثير الواسع - ولكن علماء النفس الجشطلتيين الأصليين كانوا 
يشعرون بالقلق إزاء ابحاث ليفين » وكان من رأيهم ان هذه الابحاث كانت 
تنقصها دقة التفكير والتجريب وهم الشيئان اللذان حاولوا دائم) ان يجعلوه| قلبا 
وقالبا لإسهامهم العلمي . وكان علماء النفس الجشطلتيون الأوائل يشعرون 
بنفس الارتياب ازاء ابحاث جولدشتين الذي وسع من دائرة الأفكار الجشطلتية 
بحيث شملت آراءه عن الكائن الحي ككل ( وقد نشر كتابا بعنوان الكائن الي 
( تتاكتصوع0 عط ) 29 وكانت أبحاثه هذه قائمة في الغالب على دراسته 
للمشكلات المعرفية التي يعاني منها المصابون بتلف الدماغ . وطريقته في دراسة 
الكائنات الحية اصبحت نظرية لها أثرها الخاص بها . 


أما ولفجانج ميتز جر 11612561 17701185308 الذى عمل فها بعد في جامعة 
منستر فقد كان يعمل مساعدا لفرتيمر في جامعة فراتكفورت في أوائل 
الثلاثينات . وظل ملازما للطريقة الجشطلتية في ألمانيا في السنين التي حكم فيها 
هتلر وفها بعد خلال العقود التى اعقبت الحرب العالمية الثانية . وكتابه الذي 
يعتبر مدخلا لعلم النفس والذي استخدم لسنوات طويلة ( 1940/ 1910/8 ) 
ككتاب مقرر وكتابه الثاني عن قوانين الابصار( قطعطء5 موعل عجاعدء0 ) 
/١940(‏ ه90١‏ ) يعتبران السليلين المباشرين لأبحاث الجشطلت الأوائل . 
وساعد هذان الكتابان على بقاء الطريقة الجشطلتية بارزة بين علماء النفس 
(1939) هأعاوفامت (1)” 
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الناطقين باللغة الألمانية حتى السبعينات كما ظل علماء نفس المان آأخرون 
مستمرين في ابحائهم بطريقة قريبة جدا من الطريقة يقة الحمشطلتية امثال ميتزجر 
الذي ظل يتابع التفكير الجشطلتي بمزيد من التفصيل في جميع مجالات علم النفس 
الرئيسية . ومن بين هؤ لاء كذلك ادوين راوشطء5داة2 5801 وويلهلم ويت 
716 ماعط 711 وألبرت ويليك . علءلاء177 خروطلى , 


أما ريموند اتش . هويلرمةاء56/الا 0«مصرةظ » الأمريكي الأصل. فقد 
تأثر في وقت مبكر بالطريقة الجشطلتية وطور علم النفس المتعلق بالكائنات الحية 
الخاص به . وكان هذا العلم قائم| على اهام هويلر بالظواهر البيولوجية 
والسيكولوجية في تطور الانسان وازدهر عمله هذا في أوائل الثلاثينات . ورغم 
اشتغاله في التجارب على كل من الإنسان والحيوان فان نظرية هويلر الخاصة 
بالشكل ( المنظم ) العام( لطستطه0 2 تناع لم00 ) قد طغت عليها كتابات 
المنظرين الجشطلت بعد قدومهم الى الولايات المتحدة الامريكية . 


وبالنسبة لفرتيز هيدر116106 1:1]2 الذي تربى في أحضان عدد من نظريات 
علم النفس الكلية فانه معروف بأنه كان أقرب الى النظرية الجشطلتية من غيرها 
من مدارس علم النفس . أما كتابه سيكولوجية العلاقات بين الاشخاص 
( كدم نواع1 وف اا غ0 تزع مامطء روط ) 7 فقد أفرده لتحليل ظواهر 
الملاميح الهامة للتفاعل الاجتاعي وهي الظواهر التي درسها دراسة -جيدة على 
الطريقة الجشطلتية ومن ثم فقد أصبح كتابه أساسالميدان جديد مزدهر من 
ميادين علم النفس الاجتاعي اطلى عليه اسم و البحث في الصفة العيزوة 
( طاعموووع: ممناط 3ج ) . * وبيئا لى يكن ! ل هذا إسهاما جشطلتيا مباشراً ا 
إلا أن تحليله البالغ الأثر كان نابعا من الأسلوب الجشطلتي . 
أما ادوارد سي . تولان الذي يعتبر عملاقا بين علماء النفس الامريكيين والذي 
00000000 (8كول ##لعا8 10 
* البيحوث القائلة بأن تقديم سلوك الفرد يعتمد على الدوافع التي تحدد بها هذا السلوك . 


يرتبط اسمه بسيكولوجية التعلم فقد كان في صراع حاد مع كلارك إل هل خلال 
الثلاثينات والأربعينات وأوائل الخمسينات . وكان كتابه السلوك الغرضي عند 
الحيوان والانسان( ددعلا سه سلموستصة صذ نره تجقطء8 ع جلوموسرط ) 0 من 
أوائل النظريات التعلمية الثابتة والمطردة التي افادت إفادة مباشرة من المفاهيم 
الجشطلتية الجديدة التي كانت في بداية اكتشافها على أيدي علماء النفس في 
الولايات المتحدة . وكانت نظريته هذه تمثل تركيبا بارعا لأفكار من نظم مغتلفة 
تجمع فيا تجمع بين نظرية ويليم ماكدوجال في علم النفس الغرضي ونظرية جون 
واطسن السلوكية والنظرية الجشطلتية . وقد نظر تومان إلى الكائنات كمخلوقات 
غرضية تحاول جاهدة الوصول الى تحقيق غايات معينة » وهي لا تتعلم مجرد 
ارتباطات بين المثير والاستجابة أو سلسلة من الانعكاسات فحسب بل إنها تتعلم 
« ماذا يؤدي إلى ماذا » . ونظريته السلوكية المعرفية تركز على الاستعدادات بين 
الوسيلة والغاية( 65 655هذل263 620 - تمدعم ) ( أو ميل الكائن ن لتعلم أي 
الوسائل تؤدي الى أي الغايات ) وكذلك على تعلم ما أسهاه | الاشارة - الوقف 
الكلي ( الجشتالت  )‏ التوقعات( 6305م - ؛[8)وعع - دوذ ) كلما عرفت 
الكائنات المواقف الخاصة وتعلمتها فإنها تعرف هذه المواقف في صورتها الكلية 
وتنمي الونعات الخاصة بأساليب السلوك التي يمكن ان تؤدي | إلى النتائج على 
فرض وجود بعض امثيرات الحاسمة ‏ أو الإشارات ‏ في ذلك الموقف . وكانت 
المنافسة بين نظريات توئان وهل في التعلم السبب في قيام مئات التجارب على 
التعلم وعلى اللخصوص اثناء الأربعينات , في الولايات المتحدة . 

وهناك نظرية اخرى لا بد من ذكرها وهي طريقة علم النفس العلاجي التي 
طورها فرتز بيرلز وزملاؤه والتي يطلق عليها اسم العلاج الجشطلتي؛لهاه»© ) 
( لإمومعطا . وهذا العلاج ؛ وهو طريقة تنتمي الى الفرويدية الجديدة تؤكد 
على وجود المريض هنا والآن ( في الزمان والمكان الحاليين ) » واستطاع هذا النوع 
من العلاج ان يجمع حوله الكثير من الم يدين لا من بين صفوف علماء النفس 
0 
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الاكلينيكيين فحسب ولكن من جمهور الناس بعامة . فقد استمع بيرلز إلى 
محاضرة القاها فرتيمر ذات مرة في جامعة برلين وكانت ملهمة له إلا أنه لا توجد 
اي علاقة مفاهيم ‏ أيا كانت بين علاج بيرلز النفسي الجمشطلتي والنظرية 
الجشطلتية الكلاسيكية ى) تم توثيقها على يدي هنلي على سبيل المثال . وتسمية 
بيرلز لطريقته بالعلاج الجمشطلتي لا تعدو كونها مصادفة تاريخية ليس إلا » 
وبتمارساته العلاجية لا علاقة لها البتة بالنظرية الجشطلتية التقليدية فالتطور الذي 
حصل على النظرية الجشطلتية والنقد الذي وجه إليها والنجاح الذي لاقته 
والفشل الذي منيت به كلها امور لا علاقة بينها وبين صدق العلاج الجشطلتي . 
كا ان تقييم العلاج الجشطلتي والنقد الذي وجه إليه والنجاح الذي لاقاه أو 
الفشل الذي مني به لا علاقة له البتة بصدق النظرية الجشطلتية اوصحتها . 


فرضيات النظرية الحة الحشطلتية 
١‏ التعلم يعتمد على الإدراك ( الحسي ) 


لما كان التعلم عملية اكتشاف للبيئة وللذات فإن مظهره الحاسم هو المظهر 
المعر في . والتعلم يعني اكتشاف طبيعة الحقيقة او معرفة ما هوحقيقي . والتعلع 
متعلق بإدراك ما هو حاسم في أي موقف من المواقف . أو معرفة كيف تترابط 
الأشياء والتعرف على البنية الداخلية للشيء الذي على المرء ان يتعامل معه . 
وما تتعلمه عن مهمة محددة هو الوظيفة المباشرة لكيفية رؤ ينك لذلك 
العمل . واذا لم تكن المشكلة التي تعرض عليك ذات معنى اي إذا كانت بنيتها 
الداخلية تبدو مبهمة عليك او إذا ما بدت لك خليطا غير منتظم من الارتباطات 
الاعتباطية ( كأن تكون على سبيل المثال مجموعة من الأسماء او المعارك أو 
التواريخ التي يطلب منك حفظها في درس من دروس التاريخ يعطيه لك مدرس 
يو من بالتكرار والحفظ المجرد ) فإن ادراكك هذه المادة سيظل غير منظم وباهت 
1/0 
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وغير متميز ما تتعلمه يبقى لذلك غير منظم وباهت وغير متميز . أما اذا كلت 
قادرا على فهم التفاصيل ورؤ ية كيف يؤدي شيء إلى شيء آخر أو كيف يؤدي 
حدث إلى حدث آخبر سرعة » فإن هذا الفهم لهذه المادة هو ايضا ما تتعلمه 
عنها . 

والشيء الذي تتعلمه يتواجد اولا في الإدراك او المعرفة قبل ان ينتقل إلى 
الذاكرة . ومن هنا فإن فهم ما في الذاكرة يتطلب فهم المدخخلات الأساسية التي 
يبنى عليها الفهم . والاإدراك في وقت من الأوقات يحدث أثرا" يترسب في 
الذاكرة . وعملية إحداث الأثر في الذاكرة » وهو ما يقابل الأحداث المدركة أو 
المعروفة » هذه العملية هي التي تجعل التذكر امرا مكنا وإذا لم تدرك الشيء في 
المقام الأول » فمن الواضح انك لن تستطيع ان تتذكر أي شيء عله . اما كيف 
تدرك شيئا ما فهو الأمر الذي يؤثر تأثيرا مباشرا في كيفية ترميزه في الذاكرة . 
وهكذا فمن البديبي القول إن ما هو موجود في الذاكرة لا بد أن يكون قد قدم 
بشكل محسوس أو مدرك أو معروف . فالادراك يحدد التعلم . 


١‏ التعلم ينطوي على اعادة التنظيم 

الصورة المألوفة للتعلم هي مسألة الانتقال من حالة يكون شيء ما فيها لا 
معنى له أو من حالة توجد فيها ثغرة لا يمكن التغلب عليها أو حالة يبدو فيها 
الموقف كله غامضا »2 إلى حالة جديدة يصبح فيها للأشياء معنى أو حالة نتغلب 
فيها في التو واللحظة على الهوة المحيرة أو الحالة التي كان فيها الموقف غامضا إلى 
موقف في غاية الوضوح . وهذا يعني في صورته النموذجية » أن الإدراك قد تمت 
إعادة تنظيمه بحيث ان مفهوم المشكلة لم يعد يتضمن الثغرة المزعجة المعتمة أو 
انعدام المعنى في التصور السابق . 

ولنضرب مثلا لذلك : لنفرض أنك وأنت تبحث في صندوق مافي لمحزد 


(1935) هه . 2ه (1) 
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1111100000 ا ل 
جارك صائغ الجواهر وتسأله كم , يريد حتى يعمل لك سلسلة جديدة تضم خمس 
عشرة حلقة . فيقول لك : « سأتقائضى منك دولارين مقابل كل حلقة اقوم 
بفكها ثم أعيد لحمها من جديد . ولسوف انتهي منها غدا الساعة الثالشة » . 
ا 0 : « ستة دولارات » وبعسد 
ذلك تنصرف من المحل . 

دولارات ؟ ألا ينبغي ان يكون المبلغ ما نية دولارات ؟ أليس من الضروري فتح 
اربع حلقات ولحمها بدلا من ثلاثة . ولتتحقق من الأمر تقوم برسم تخطيط 
للسلسلة وتقول لنفسك هناك حمس مجموعات كل منها يحتوي على ثلاث حلقات 
هكذا : 


اك ا اك ا 021 


وأنت تريد سلسلة متصلة من حمس عشرة حلقة قد تبدو هكذا : 


02101111 


وهكذا فكل ما تحتاجه هو أن تفتح الحلقة اليسرى في كل مجموعة من المجموعات 
الخمس ( ما عدا الحلقة اليسرى في المجموعة الأخيرة ) وأن تغلق هذه الحلقات 
على الحلقات اليمنى من المجموعات المجاورة . 
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ومن الواضح ان هذا يعني العمل على أربع وليس ثلاث حلقات إذن كيف 
يمكن أن تعمل هذه السلسلة المتصلة المكونة من حمس عشرة حلقة عن طريق فتح 


وإغلاق ثلاث حلقات فقط ؟ 

إن حل هذه المشكلة يقتضي إعادة التنظيم ٠‏ ففي بادىء الأمر أنت تنظر إلى 
كل مجموعة من مجموعات الحلقات الخمس وكأنها مشاهة للمجموعات 
الأخرى . ولكن ليس من الضرّوري ان تكون لا جميعا وظيفة واحدة . فلو 
نظرت الى هذه المجموعات من الحلقات وكأنا اربع مجموعات مضافا إليها 
مجموعة خامسة كما في الرسم التالي فان اللغز يكون قد حل . 


2 ا 1ك 
4002 


هل استطاع إعادة التظيم الإدراكي هذا ان-يؤدي بك إلى فهم الخدعة فْ مثل 
هذا ؟ 

إن المجموعات الاربعة العلوية ( في الرسم أعلاه ) أصبحت الآن هي 
المجموعات التي نريد ربطها أما المجموعة المفردة الموجودة تحتها فإنها المادة الخام 
التي تؤدي عملية الربط بين المجموعات الأربعة العلوية . اذ يستطيع الجواهري 
أن يفتح الحلقات الثلاثة الموجودة في المجموعة الخامسة ( الموجودة تحت 
الثلاثة بين المجموعات الأربعة : 


يلال 


2000 


وأنواع اعادة التنظيم المشامبة تلعب دورا ف الألعاب التي كانت شائعة حتى 


عن ره 
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ولأول وهلة لا يبدو أي منهما 0 
المعاني . وهكذا فالشكل الأيسر قد يكون صورة جانبية لوجه باسم احول 
العينين والشكل الأيمن لرجل غريب اصلع الرأس يطل من فوق سياج وقريبا من 
حيوان له قرنان يبدوان. خلف السور . ولكن الرسمين غامضان الى الحد الذي 
يمكن إعادة تنظيم الصورة التي تكوبها عن أي منهما بحيث توحي بأشياء مختلفة 
كثيرة وهكذا فالشكل الأيسر قد ينظر إليه وكأنه رسم للجندي وكلب يسيران عبر 
مدخل باب ما وفي هذه ا حالة فان ما قلنا عنه إنها و عين » رجل أحول في التصور 
السابق تصبح الآن حربة مثبتة والهم الباسم ب يصبح ذيل الكلب . أما في الشكل 
الأيمن فقد نتخيل ان هناك بقعة من الأوساخ على ارضية حجرة ما ويصعب 
إزالتها وينظر شخص ما إلى هذه البقعة من بعد مناسب لفحصها وعندها تصبح 
( العيئان » هما باطن قدمي .حارس ١‏ والقرنان » هما جانبا جردل الماء الذي يغسل 
به . 

وكمثال آخر : ماذا تعني هذه العبارة الفرنسية 6 تامطا 3 '؟ 1 عل قد 
185 وحتى لو كنت ملما باللغة الفرنسية فإنها لن تعني شيئا كشيرا فمعناها 
باللغة الانجليزية .... 186 هقط .... ع«مطظ .... عصمة وأعمعطا غ210 (أي 
لا يوجد البعض . . يارون . . من هم أكثر منا . . . ) أما إذا حاولت أن تقرأ 
العبارة بلغة انجليزية مريعة ( وبلهجة امريكية ) فقد تلاحظ أنها ممكن ان تقرأ 
هكذا : عمصهه مجه سساهنز 230016 ( أي جدف قاربك )/. 

إن الكثير من التعلم الحقيقي له خصائص مشابهة . اذ يبدأ بضربة أو صدمة 

5 


اولمحة وبعدها تأخذ الأمور مكانها الصحيح . وبعبارة اخرى فإن ما كان يبدو 
تكون قد تكونت منها صورة جديدة . وإعادة التنظيم الادراكي هذا هو لب 
عملية التعلم . 
 "‏ التعلم ينصف ما نتعلمه ( أي يعطيه قدره ) 

ليس التعليم عملية ارتباط اعتباطية بين أشياء لم تكن مترابطة من قبل بل إن 
التعلم يعني التعرف الكامل على العلاقات الداخلية للشيء الراة تيل وكذلك 
بنيته وطبيعته , وهذه هي السمة المميزة للتعلم المتبصر . وما نتعلمه يناسب تماما 
حقيقة الشيء الذي نتعلمه وخصائصه الجشطلتية ( الكلية ) . وجوهر التعلم هو 

ففي الأمثلة السابقة فإن ادراك حقيقة كون المجموعات ا لخمسة التي يتكون 
كل منها من ثلاث حلقات ليس من الضروري اعتبارها ذات وظيفة واحدة وان 
مجموعة واحدة منها » أي مجموعة . يمكن أن تؤدي وظيفة « الربط» بين 
المجموعات الأخرى . هذا الادراك ينطوي على طريقة ننظر بها إلى المجموعات 
الخمسة وتسمح بها طبيعة المشكلة التي نحن بصددها . والملامح البنيوية 
للرسمين الآخرين تتوافق تماما مع الادراك الثاني الأكثر دقة ( المتمثل في رؤ ية 
الرسم الأول منها كجندي وكليه والرسم الآخر لحارس ) من الإدراك الأول 
المتمثل في فهمها فهما عاديا رتيبا كصورة جانبية وشخص ينظر من فوق السياج . 
وكذلك لا نجد أي معنى واضح للعبارة الخادعة الفرنسية أما عند قراءتها باللغة 
الانجليزية على أساس أن هجاءها غريب فإن من الممكن ان تحقق هذه القراءة 
هدفنا الخاص . 

ولنأخذ مثالا آخر متمثلا بالمعرفة البسيطة الخاصة بالطريقة التي نحصل بها 
على مساحة المستطيل عن طريق ضرب الطول في العرض ( م - ط»اع ) . وهذه 
القاعدة قد يقال عنها إنها مجرد قاعدة يمكن للطالب ان يحفظها ولا ينبغي ان تكون 
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قائمة على الفهم او على التعرف على « طبيعة الشيء الذي يراد تعلمه » لكن 
التعلم الحقيقي قد يتطلب الاجابة على سؤال بسيط : ولاذا تكون مساحة 
المستطيل مساوية الحاصل ضرب الطول في العرض ؟ عندها يكون الفهم الحقيقي 
هذه القاعدة قد اعطى للمفاهيم الخاصة بالمساحة والطول والعرض وكذلك 
ونانف العيايس قدرها:, 

فإذا أردت|ن تعلم طفلا مساحة المستطيل فقد تبدأ بالقول إن مساحة شكل ما 
تعني مجموع السنتيمترات المربعة الموجودة في هذا الشكل . فاذا كان لديك 
مستطيل طوله 8 سم وعرضه 4 سم فكيف يستطيع الطفل إيجاد مساحته ؟ 
فمجرد رسم المستطيل لن يساعده كثيرا : 


03 
ولكن تقسيم المستطيل الى وحدات كل منها يساوي سم'واحدأ يساعده على هذا 
التعلم 


والان قد يحاول الطفل عد السنتيمترات المربعة الموجودة في الشكل 2 وهكذا 
- 75094 


يحصل على المساحة عن طريق تعريف ما تعنيه هذه المساحة وهذا من شأنه ان 
يجعل إيجاد المساحة بشكل افضل امرا أكثر وضوحا . فقد يبدأ الطفل من أقصى 
اليمين العلوي , ويعد 7١ ١‏ ء "» 4 ء ثم إلى الوسط الأيسر ويعدء هء 
75م ء ثم .إلى اقصى اليمين السفلي ويعد حتى النهاية 9 » ١١ ٠ ٠١‏ » 
1 


وعندما يرى الطفل أن المستطيل يتألف من ثلاث وحدات طويلة وأربع 
وحدات عرضية فانه يستنتج ( وقد عرف من قبل عمليات الضرب ) أن العدد 
الكلي للوحدات المعدودة يساوي 7< 4 وهي التي يعرف الطفل انها تساوي 
(؟١).‏ 

ووفقا للطريقة الجشطلتية فإن هذا لا يكفي في حد ذاته » ذلك لأن هذه 
العملية لا تعطي بنية المستطيل قدرها من الفهم فا هو مطلوب هو التعرف على ما 
يجعل عملية الضرب عملية ذات معنى فمجرد حفظ القاعدة التي تقول أن ١17‏ - 
“4 لا يكفي حقيقة وبدلا من ذلك فلا بد من معرفة الحقيقة القائلة إن ال وال 
4 يشير كل منها إلى وحدات جزئية ذات معنى من البنية الكلية . 

ويمكن النظر إلى هذا الأمر على النحو التالي : فالشكل المستطيل يحتوي على 
أربعة اعمدة كل منها يتألف من ثلاثة مربعات : 


د 
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وهكذا فإن ناتج ** 4 يعني أنه توجد هناك أربع مجموعات كل منها يتألف من 
ثلاثة مربعات في المستطيل » وطالما أن هناك اربعة اعمدة كل منها يتألف من 
ثلاثة مربعات فلكي نحصل على المساحة الكلية لا بد من ضرب عدد المربعات في 
كل عامود أي ثلاثة في عدد الأعمدة أي أربعة ولهذا فإن المساحة تساوي عدد 
مرات العرض مضروبة في الطول . ومن امثير أن نكتشف كذلك طريقة أخرى 
مختلفة لتقسيم المستطيل الى أجزائه المكونة له فبدلا من أن نقول هناك أربعة 
اعمدة يتألف كل منها من ثلاث وحدات يمكن ان نقول كذلك إن المستطيل 
يتألف من ثلاثة صفوف كل صف منها يتألف من أربع وحدات . 


يتدام 
تاساسات 
لماساب 


ومع أن الصورة التي تكونت الآن عن المستطيل تختلف في بنيتها عن الصورة 
السابقة إذ إن المجموعات تكون الآن فطا أفقيا أو بعبارة اخرى ثلاثة صموف آفقية 
كل منها يتألف من أربع وحدات متساوية ‏ إلا أن المبدأ الذي طبقناه في الحالة 
السابقة هوذاته الذي طبق قُِ الحالة الجديدة . ولايجاد المساحة الكلية نضرب 
1 اكات 


عدد الصفوف الأفقية اوثلاثة في عدد الوحدات الموجودة في كل صف أو أربعة . 
والصورة المتكونة والمتمثلة في كون هذه الحقيقة تعطي النتيجة ذاتها ( أو؟١‏ ) 
التي أعطتها العملية السابقة ( المتمثلة في ضرب عدد الأعمدة او اربعةفي عدد 
الوحدات الموجودة في كل عمود ( أو ثلاثة ) » هذه الصورة لا تتضح من ذات 
نمسها للطفل الذي يفكر في هذه المشكلة لأول مرة . والواقع ان الحقيقة القائلة 
إنه في معظم الظروف يكون حاصل ضرب »اب مساويا حاصل ضرب ب * أ 
هي حقيقة رياضية مجردة عألية المستوى . وتتطلب رؤية تسباوي عمليتين ‏ 
محتلفتين اختلافا تاما في بنيتها . 


 *‏ التعلم يعني ب ماذا يؤدي الى ماذا ( أي انه يعنى بالوسائل 
والنتائج ) 

إن الكثير مما نتعلمه يتعلق بالنتائج المترتبة على أعم| ل معيئة نقوم بها . فلوكدت 
تركب دراجة وانحنيت الى الأمام اكثر من اللازم فسوف تسقط على الأرض أنت 
وحراجتك . ولو أدخلت المفتاح الصحيح في ثقب ما وأدرته على الشكل السليم 
فسسوف يفتح الباب امامك . ولو أنك اتجهت الى اليمين وتجاوزت بناءين في 
شارع مافسوف تصل الى مكتب البريد » مثلا 0 
تراعي شعور الآخرين في طريقة سلوكك ازاءهم فمن المحتمل ان يسيئوا إليك 
بدورهم . ولو بدأت التفكير في مشكلة ما بذهن متفتح وتصميم اكيد ل 
الى أساسها والتوصل إلى حلها بطريقة تأخذ بعين الاعتبار جميع ملامحها الهامة 
فمن المحتمل ان تنجح في ذلك اكثر بكثير مما لو بدأت النظر في المشكلة بطريقة 
عشوائية دون النظر الى خصائصها البنيوية . 

وهذا المفهسوم جزء من مفهوم تومان0© الذي يطلق عليه : الأشارة 
5 المشطلت - التوقع ( «ماماءعم:8 - الدأوء0 - موزه ) فالفار الجائع يتعل 
كيف أن الانحراف إلى اليسار في نقطة اختيار محددة في 'المتاهة سوف يوصله إلى 


(1932) مقصساه؟" (1) 


الصندوق الهدف الذي يحتوي على الطعام . وهذه المجموعة الخاصة من المثيرات 
البيئية في هذا المحتوى والتي بنيت على تجارب الفأر السابقة في المتاهة مرتبطة 
بتوقعات الفأر من أن الاتجاه الى اليمين سوف يؤدي به إلى طريق مسدود في حين 
أن الاتجاه الى اليسار سيقربه من الصندوق الهدف الذي يحتوي على الطعام 
المشتهى . 
ومعظم النتائج المترتبة على السلوك نتائج لها معنى ومرتبطة ارتباطا حقيقيا بهذا 
السلوك . والكثير من التعلم لا يعدو كونه اكتشاف طبيعة العالم الحقيقية أو 
اكتشاف ما الذي يجري حقيقة عند قيامنا بعمل ما . وهذا ينطبق لا على مجرد 
الانتقال من مكان الى مكان مرغوب فيه داخل متاهة او داخل بناء أو مديئة 
فحسب ولكنه ينطبق ايضا على تعلم المهارات سواء أكانت مهارات حركية او 
مهارات فهم وإدراك . وهذا التعلم ينطبق على تحسين مستواك في لعبة التنس 
( أين تصل الطابة كنتيجة مباشرة للطريقة التي تضربها بها ) أوعلى طريقتك في 
التزلج على الجليد ( هل ستسقط على الجليد ام لا . اوما هي السرعة التي 
ستدخل بها مجاز التزلج المتعرج وهي امور مرتبطة بحركات جسمك ) . تماماى] 
ينطبق على تعلم ركوب الدراجة او القفز على ا حبال او سرعة ودقة الضرب عل 
الآلة الكاتبة بل وعلى كل مهارة من المهارات الحركية . كما ان نتائج مختلف 
اشكال التخطيط البارع للتعامل مع التحديات العقلية هي أيضا مرتبطة بأنواع 
خاصة من التخطيط . فلو أنك بدأت دراسة موضوع ما معتقدا أن الدراسة تعني 
الحفظ فمن المحتمل ان تجد النتائج التي تتوصل اليها لن تظل في ذهنك وقتا 
طويلا ؛ وأنك لن تحقق قطما تريده من دراستك لذلك الموضوع . أما إذا بذلت 
جهدا صادقا في فهم ما تقوم بدراسته فسوف تجد امامك تلك التجربة المشمرة 
المتمثلة في تنمية الاستبصار الدائم 1 
ه ‏ الاستبصار يتحنب الاخطاء الغبية : 
في كثير من المسائل التي تتطلب إجابة عددية تنجم مشاكل من جراء إعطاء 
عدد يكون بعيدا كل البعد عن الانجابة الصحيحة ‏ وهذا ما قد يحدث إذا ما 
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طبقت قاعدة تطبيقا آليا لا يقوم على الفهم والإدراك . ومثل هذه المشكلات لا 
يحتمل حدوثها كثيرا اذا حاول المتعلم حل المسألة بطريقة تنم عن وعي بخصائص 
المشكلة التي يتصدى ا وبنيتها . ومن غير المحتمل ان يؤ دي فهم طبيعة المشكلة 
وبنيتها الداخلية الى الوقوع في مثل هذه الأخطاء الجسيمة . واذا كان ما يقوم به 
سلوكه الناجم عن ذلك لن يكون سلوكا عشوائيا » يسير على غير هدى ولا فائدة 

والتطبيق الآلي للقواعد النظرية دون اعتبار لملامح الموقف الهامة يمكن ان 
يؤدي إلى سلوك يتسم بالغباء . والمثال المفضل لفرتيمر في هذا الصدد تلك 
الممرضة المناوبة التي تقوم بايقاظ المرضى من نومهم قرب منتصف الليل » الواحد 
تلو الآخر قائلة : أنهض من نومك فقد حان وقت تناول دوائك المنوم 

وهناك مثال آخر أورده فرتيمر في ملحق الطبعة الموسعة من كتابه التفكير المنتج 
( كسصنلصنط]' ع لاعسهومعم ) ا ف عام ٠‏ جاء الموجه الفنى إلى المدرسة 
وزار احد فصوها 5 وف محاولة منه لتقدير مدى مقدرة التلاميذ على التفكير وسععة 
الحيلة سأهم قائلا : ٠‏ كم شعرة يمكن ان نجدها على ظهز الحصان ؟ »وكم كانت 
دهشته عندما رفع احد التلاميذ يده في الحال قائلا : «(الحصان عنده 
7١‏ شعرة » . فسأله الموجه الذى اذهلته المفاجأة وكيف عرفت 
ذلك ؟ فرد الصبي قائلا : « اذا لم تكن تصدقني فيمكنك عدها بنفسك » 1 
وهنا انفجر التلاميذ ضاحكين . وبينا كان الموجه مم بالخروج النفت إلى 
التلاميذ قائلا : سأنقل هذه القصة الى زملائي في التوجيه الفني وانا واثق انهم 
سيستمتعون بها . وفي العام التالي عاد الموجه الى المدرسة ذاتها فسأله المدرس عن 
رأي الموجهين الآخرين في قصة شعر الحصان 7 فأجابه الموجه : « كان بودي ان 
أنقلها لهم لأنما قصة ممتعة ولكنني لم أستطع ذلك . إذ لم أستطع لسوء الحظ ان 
اتذكر عدد شعر الحصان » . 


(1959) معد أعطدعك3 (1) 
د كشككاه 


والشيء المذهل في القصة , بطبيعة الحال , ما اتسم به الموجه الفني من غباء 
وعدم تبصرة في بنية القصة التي تكشف ان الرقم الذي ذكره التلميذ ليس مهما في 
حد ذاته فالمهم » في هذا ال حال » هو أن ذكر أي رقم كبير يؤدي الغرض 
المطلوب : ْ 

- الفهم يمكن ان ينتقل الى مواقف اخرى جديدة 

إن اكتساب مبدأ عام ما يعني إمكانية تطبيقه في أي موقف مناسب ولا يكون 
قاصرا على الموقف الذي جرى تعلمه فيه فحسب.وعلى النقيض من ذلك فإن ما تم 
تعلمية اخرى . وبطبيعة ا حال فإن الهدف من التعلم في المدرسة اكتساب التعلم 
الذي يمكن تطبيقه على المواقف الأخرى خارج نطاق المدرسة فالمواد التي يتم 
اكتسابها عن طريق الحفظ ليس لما قيمة انتقالية تذكر » بيئا المواد التي يتم تعلمها 
عن طريق الفهم نظل رصيدا للمتعلم يوظفه في التعامل مع المشاكل المشابهة في 

وكمثال على ذلك لنأخذ الطريقتين المختلفتين التاليتين لتعلم مشكلة رياضية 
الأضلاع 1 فالكدرس العألابيك يدون شنا عا أ شيئا أقرب ما يكون للاجراء التالي : 
لنفرض أن أمامنا متوازي اضلاع كالتالي : 


ولا بد لنا من رسم ثلاثة خطوط اخرى . أولا : أسقط خطا عموديا من الطرف 
الأمن العلوي ومده حتى يقابل خطا ثانيا هو امتداد للخط الأفقي للقاعدة في تجاه 
(1959 / 1945) معستعطضك؟1 (1) 
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اليمين حتى يقابل الخط العمودي الساقط من الطرف الآيمن العلوى . 


ثم اسقط خطا عموديا آخر من الطرف الأيسر العلوى ومده حتى يقابل القاعدة . 


| 
_- 
والمهمة التالية مهمة هندسية او اثبات تطابق المثلشين الحاصلين من هذه 
العملية ولربما سبق لك تعلم ذلك عن طريق تساوي الزوايا القوائم وعن طريق 
تساوي الخطين المتوازيين اللذين يحدهما خطان متوازيان آخران » وتساوي 
الزوايا المتطابقة في المثلشين . . . . وهكذا . ولو أمكن لك حفظ جميع هذه 
المعلومات فار بما كان بإمكانك القيام بالشيء ذاته بالنسبة لمتوازبي اضلاع مختلفين 
بعض الشيء : 


مسمم ‏ الشصم لمم 


ولكن الكثير من التلاميذ لا يدركون أن هذا مرتبط بالحقيقة القائلة : أن 
مساحة متوازي الأضلاع يمكن إيجادها عن طريق ضرب قاعدته << ارتفاعه . 
ويقوم التلاميذ بكل طاعة بحفظ: البرهان » دون أن يحققوا الفهم الكامل لحقيقة 
كيف يمكن إثبات ان مساحة متوازي الاضلاع تساوي حاصل ضرب الارتفاع < 
القاعدة . 


شسكاكارتى 


ترى ماذا سيفعل هؤ لاء التلاميذ لو أعطي لهم متوازي اضلاع كما في الشكل 
التالي : 


الطرف الأيمن العلوي حتى يقابل خطا يمثل امتدادا للقاعدة في اتجاه اليمين . وقد 
يبدو الشكل غريبا بعض الشيء ولكن هذه العملية ليست صعبة : 


والآن فإن إسقاط عمود من الطرف الأيسر العلوي حتى يقاطع القاعدة لا 
يمكن تحقيقه فالعمود يمر إلى اليمين من القاعدة الحقيقية لمتوازي الأضلاع ولا يمر 
بالقاعدة إطلاقا 


د الاأككاك 


وعادة يعجز التلميذ الذي حفظ البرهان الخاص بايجاد مساحة متوازي 
الأضلاع عند مصادفته لمثل هذا الشكل عن إيجاد الحل ومن المحتمل ان يستسلم 
للفشل ولتأخذ مثالا آخر . تصور ما هو رد الفعل عند مثل هذا التلميذ إذا ما 
طلب منه إيجاد مساحة شكل كالشكل التالي : 


ولوطلب من ذلك التلميذ إيجاد مساحة الشكل السابق بعد أن يكون قد حفظ 
القاعدة القائلة بأن مساحة متوازي الأضلاع تساوي حاصل ضرب القاعدة << 
الارتفاع فحسب فمن المحتمل أن يقول « إننا لم نتعلم بعد ايجاد مساحة مثل هذا 
الشكل » أو يقول : « ليس لدي أية فكرة عن ذلك على الإطلاق » . 

أما لو أنك قد تعلمت لاذا تعطينا هذه القاعدةمساحة متوازي الأضلاع أو 
بعبارة أخرى لوأنك قد فهمت العملية ذاتها وحظيت ببصيرة نافذة فيا أنت مقدم 
على عمله لما كان مثل هذا الشكل اوغيره يشكل أية مشكلة على الإطلاق . يمكن 
أن تتاتى هذه البصيرة لو أنك تساءلت : ماهي الفائدة المرجوة من رسم الخنطوط 
المساعدة ؟ وما هي الفائدة من إثبات التطابق بين المثلين الجديدين ؟ ولنبدأ 
بالمشكلة الخاصة بإيجاد مساحة المستطيل : الطول ( الارتفاع ) * العرض . 
فالطول يعطينا عدد الصفوف ( أو الأعمدة ) والعرض عدد الوحدات الموجودة في 
كل عمود ( أو صف ) . ولكن هذا لا ينطبق على متوازي الأضلاع لأنه لا يشبه 

8خ ب 


الطرف الأيسر ) وما لا يقربنا كثيرا من هذا الحل ( ولنقل ان هذا موجود على 
الطرف الأيمن ) . 


وهناك منطقتان تسببان المشاكل واحدة على كل طرف ٠‏ كا يبين ذلك 
الشكلان البيضاويان . 


ولكن ‏ وهنا يكمن تبصر حاسم في القضية ‏ نلاحظ ان الشيء الكثير( الذي 
يقر بئا كثيرا من الحل ) على الطرف الأيسر هو في واقع الخال مساو للشيء القليل 
( الذي لا يقربئا كثيرا من الحل ) الموجود على الطرف الأيمن . ولو أنك قطعت 
المثلث الموجود على اليسار وحركته الى الناحية اليمنى فسوف تلاحظ انه ينطبق 
تماما على المثلث الموجود على الناحية اليمنى وأن الشكل الجديد الحادث من ذلك 
عررمتتطيل له نفس طول وارتفاع ع متواز الأضلاع وأن عرضه مساو لقاغةة 
متوازي الأضلاع . 


15596 


وبطبيعة الحال فليس مهما أين تقطع متوازي الاضلاع بصورة عمودية ( طالا 
ان هذا القطع سيتم بين الطرف الأيسر العلوي والطرف الأيمن السفل ) ولوغيرنا 
من موقع القطعتين الحاصلتين تبعا لهذا القطع الواحدة مكان الأخرى فان ذلك 
سيؤ دي إلى حصولنا على مستطيل طوله ( ارتفاعه ) وعرضه معر وفان لك ومن ثم 
يسهل إيجاد مساحته . 


هذه الطريقة . المتمئلة في تغيير شكل متوازي الأضلاع الغريب الى شكل 
المستطيل المعروف ذي الطول ( الارتفاع ) والعرض المعروفين يمكن نقلها 
وتطبيقها على أشكال جديدة بدون صعوبة تذكر . وفي حالة الشكل التالي فإنه 
يلزمك أن تقطعه مرتين : 


د لاس 


فالقطع الأول يخدث قطعة إذا ما حركتها قليلا الى الجهة اليمنى ١(‏ ) لن 
تكون مطابقة تماما . اذ تظل هناك قطعة مثلثة الشكل معلقة فيه بشكل بارز في 
الجانب الأيسر السفلي ٠‏ ولكن هناك فجوة ممائلة لهذه القطعة تماما في الجانب 
الأمن السفلي ولذلكم فإن قطعها وتحريكها إلى الجانب الأيمن السفلي (؟ ) يكمل 
المستطيل وفي الشكل التالي 


إذا كانت الفتحة الظاهرة إلى اليسار مساويةتماما إلى البْرروز الظاهر إلى اليمين 


نفس مساحة الشكل الأصلي الذي يبدو غريبا وله نفس الطول و ( الارتفاع ) 
ونفس العرض . 

وهكذا نرى أن فهم السبب الذي يجعل مساحة متوازي الأضلاع حاصل 
ضرب الارتفاع ا القاعدة يسمح لنا بنقل هذه القاعدة الى المواقف الحديدة 
الأخحرى المناسبة : أما مجرد حفظ القاعدة ( وحفظ برهانها ) فلا يسمسح لنا قْ 
العادة بإمكانية نقل هذه المعلومة إلى مواقف اخرى . وبصورة عامة فإن الاإفادة 
من الشيىء الذي بحفظ هي أقل بكثير من الافادة من الشيء الذى يفهم فهما عند 
النقل إلى مواقف جديدة 1 
التعلم الحقيقى لا ينطفىء ( لا ينسى ) 

إن الفهم لا يؤدي إلى احهال نقل التعلم بصورة أكبر إلى مواقف اخسرى 
فحسب بل إن هناك احتالا كبيرا في أن الثىء الذي نتعلمه من خلال الاستبصار 
( وليس من مجرد الحفظ) ألا ينسى . وجميع الكتب التي تستخدم في المقررات 
التمهيدية قُِ دراسة علم النفس تذكر منحنى الاحتفاظ 6ه نت ) 
( ه«متادع)»: المشهور أو دالة النسيان »( «متاءمدة عسنةاوع 602 ) والذي حصل 
عليه هيرمان ابنجاوس عمليا ثم قام بوصفه بعد ذلك عام 186 27 فنسيان المادة 
المحفوظة يتم بسرعة وبصورة مباشرة بعد عملية الحفظ . ويقل معدل النسيان 


بعد ذلك تدريجيا ٠‏ شكل ١/4‏ منحنى الاحتفاظ في التعلم 


النسبة المئوية للاحتفاظ 


الوقت الذي مضى بعد التعلم 


(1885) كنهقطعستطط8 (1) 
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وني نهاية الأمر يصل منحنى التذكر الى خط مقارب إلى الصفر ولكنه يظل مرتفعا 
عنه بعض الشيء . وعلى العكس من ذلك فإن المنحنى العلوى ( المتمثل فى خط 
مستقيم ) بمثل الدالة المقارنة لتلك الخاصة بامادة التي تم تعلمها عن طريق 
الاستبصار وفى الحالة هذه فاذا ما تعلمت شيئا فمن غير المحتمل ان تنساه بعد 
ذلك وحتى لو مرت عدة سنوات بين الوقت الذي تم فيه التعلم, وعندما تقابل 
الثيء الذي سبق تعلمه ( مثل الرسم الذي سبقت مناقشته فيا مضى والذي يمثل 
الجندي وحارس المبنى » والمثل الذي نوقشر هناك أيضاً . فإن هناك احتالا كثيرا 
في أنك سوف تتعرف عليه بصورة فورية . 

واللاستبصار يصبح جزءاً من رصيدنا ويدخل فيا يسميه بعض الكتاب 
المعاصرين الذين يكتبون عن الذاكرة اسم « الرصيد طويل الأمد » ولربما ظل 
هذا الاستبصار رصيدا للمتعلم طوال حياته . وفي هذا دليل آخر يؤيد وجهة 
النظر القائلة بالتعلم عن طريق الفهم وليس عن طريق الحفظ . وكما ان وظيفة 
الدرس تزويد الطلاب بالمعرفة التي يمكن نقلها والإفادة منها في مواقف تعليميه 
اخرى فان المعلم ذاته يأمل ان يعلم طلابه مادة تبقى معهم . 
الحفظ عن ظهر قلب بديل واه للفهم 

إن أيا من الفرضيتين السابقتين تقود الى التعميم الذي تتضمنه هذه الفرضية 
فالحفظ يؤ دي إلى تعلم لا يمكن نقله إلى مواقف اخرى ويؤدي إلى تعلم لا يمكن 
الاحتفاظ به بنفس القدر من التعلم الناجم عن الفهم . ولكن هذين الأمرين 
ليسا الفائدتين الوحيدتين للاستبصار اللتين يمتاز مها على الحفظ عن ظهر قلب . 
وهناك فرضية اخرى توضح ذلك وهي القائلة بأن من المحتمل أن يؤدي الفهم 
إلى أخطاء غبية أقل أو أعمال غير مناسبة أقل والأمثلة التالية توضح لناكيف يحاول 
الناس جاهدين ان يجعلوا الأشياء مفهومة » ى| توضح هذه الأمثلة نوعا من 
الغباء كان من الممكن تفاديه لوآن التعلم قد تم بفهم كامل بدلا من ان يكون عن 
طريق الحفظ الأعمى بالتكرار . 


د لاا 


فهناك القصة المشهورة عن ذلك الطفل الذي يعتقد بأن الأناشيد التي تنشد في 
الكنيسة تشير إلى دب منقط أحول العينين يسمى جلادلي » او لنأخذ قصة ذلك 
المواطن من مدينة نيويورك الذي كان يدعو الله وهو ينشد بحماس ١‏ اللهم لا 
تقودني إلى محطة قطارات بن ( محطة بنسلفانيا في نيويورك ) . وهناك أيضا نص 
من نصوص قسم الولاء للولايات المتحدة بعبارة « أمة واحدة » غائبة عن 
الأنظار » . ( وكل منها يتضمن تحريفا في العبارة يؤدي الى تحمريف معناها أو 
افقادها ما تعنيه ) . 

ويقال إن كاتب المقاللات المشهور ميشيل دي مونتين هو صاحب العبارة 
المشهورة « إن الحفظ عن ظهر قلب لا يعني المعرفة » كا يقال إن مارك توين هو 
صاحب العبارة الطريفة القائلة : « إن تلميذ المدرسة هو من يستطيع أن يسرد 
عليك الأمور التي تعلمها بالترتيب الذي تعلمها به» وثمت كشيرون اقروا 

والمثل الذي سبق أن سقناه عن طريقة إيجاد مساحة متوازي الأضلاع هو 
بطبيعة الحال مثل مناسب للفرضية القائلة إن الحفظ بديل وأه للفهم . فحفظ 
برهان معادلة المساحة متوازي الأضلاع ليس من الضروري ان يؤدي الى كيف 
أن هذا البرهان هو البرهان فعلا . 

ويقدم كاتونا”"» مثالا آخر للتدليل على تفوق الفهم على الحفظ في التعلم : 
فهذه تجربة يمكن ان تجرها على أصدقائك إذا أردت . اكتب مجموعة الأرقام 
التالية على ورقة او بطاقة . ثم اعطها لأصدقائك طالبا منهم دراستها في مدة لا 
تزيد عن ١5‏ ثانية ثم خذها منهم واطلب منهم أن يكتبوا عدد الأرقام التي 
يتذكر ونها من المجموعة . ش 


ل ا الل ا ا ا ا ا ا ل ل ا 00 
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ومن الواضح أن حفظ هذه الأعداد مرة واحدة سيكون عملا صعبا . وعلى 
الرغم من ذلك فقد يحاول اصدقاؤك وقد يستطيع أي منهم ان يستذكر عددا من 
هذه الأرقام إن لم يكن كلها . وبعد مرور اسبوع من ذلك اطلب من اصدقائك 
ان يتذكروا القائمة مرة ثانية وبترتيبها دون أن يعيدوا النظر اليها من جديد . ومن 
الواضح انم سينظرون إليك مستغربين هذا الطلب لعلمهم بصعوبة ذلك . 

أما إذا طلبت من أحدهم التعرف على النظام الذي يكمن خلف ترتيب هذه 
الاعداد فقد تحصل على رد فعل مالف ماما لرد الفعل السابق القائم على 
الاستغراب لأن هذا الشخص سيقول لك : « ولى لا فهذه الاعداد هي مربعات 
الاعداد من ١‏ الى 4 » ومن المؤ كد ان هذا الشخص قادر على إعداد القائمة 
بترتيبها بدون أي صعوبة بعد مرور أسابيع أوشهور أوحتى وقت أطول من ذلك 
بكثير . 


حسب التعلم مكافأة ان يتم بالاستبصار ( الاستبصار هو مكافأة 
التعلم به ) 

إن التعلم الحقيقي كثيرا ما يصاحبه شعور بالابتهاج والانتعاش . فرؤية 
العلاقات التي تدل على المعاني وفهم البنية الداخخلية للجشطلت والقدرة على 
إدراك المعنى الذي تدل عليه الأشياء » كل ذلك انما يمشل تجربة سارة في حد 
ذاتها . ولربما كانت لك تجارب مشابهة للتجارب التي سقتها في هذا المقام ' 
ولربما شعرت بلذة الفهم والاستيعاب قُِ ا مواقف التعلمية المدرسية او المواقف 
الحياتية اوعند مقدرتك على التخلص من المآزق التي كانت تبدولك في بادىء الأمر 
محيرة مربكة أو ربما بدت لك مستعصية على الحل وفجأة تصبح شفافة مفهومة 
وقابلة للحل . وكا سبق ان ذكرنا فإن الرضا عند تحقيق الاستبصار هو من أهم 
الخبرات الإيجابية التي يمر بها الناس في حياتهم . 

وف هذا الصدد فإن هذا هو السبب الذي حدا بأصحاب النظرية الجشطلتية 


إلى التنديد باستخدام المكافأة الخارجية الاعتباطية مثل الحلوى أو الثناء أو 
الدرجات العالية او وضع النجوم على كتابات الأطفال اوالنقود أوغيرها » في 
حاولة زيادة الدافع على التعلم . والحق يقال ان بعض المكافأة قد يكون مناسبا في 
غياب جميع الحوافز الأخرى أو عندما يكون من المستحيل حدوث التعلم مع 
الفهم 0 وهذا قد نحدث وان كان نادرا ) أما استخدام المكافات دون قييز بين 
المواقف التعلمية المختلفة فمن المحتمل ان يؤدي الى تشتيت ذهن المتعلم وابعاده 
وعامة فليكن تحقيق الفهم هوالجزاء 
١‏ - التشابه يلعب دورا حاس فى الذاكرة 


في الوقت الذي تؤكد فيه النظريات الاخرى على الاقتران والتكرار كأمور 
حاسمة في عملية التعلم فان علماء النفس الجشطلتيين يؤْ كدون على اهمية وجود 
خصائص علائقية اخحرى في هذه العملية . وعلى الخصوص فهم يرون ان 
الخاصية الجشطلتية التي تربط جانبا جديدا ( لشيء معروف ) بالتجربة السابقة 
ثير ما امر حاسم بالنسبة للعملية الأساسية للتعرف ذاته . 

كيف يحدث التعرف ؟ كيف يمكن ان تعرف انه سبق لك الاستاع إلى لخن 
موسيقي تسمعه الآن منبعثا من المذياع ؟ وكيف تعرف ان شخصا ما ترأه في حفلة 
من الحفلات سبق لك ان قابلته قبل ذلك ؟ وكيف تتعرف على سيارتك عندما 
تذهب إلى موقف السيارات ؟ إن الاستدعاء والتعرف وأي عملية تتضمن 
استرجاع المعلومات من الذاكرة بصورة حاسمة تنطوي على الافادة من التشابه 
( اقمع دانسلة ) , 

ومعرفة رأي أصحاب النظرية الجشطلتية في الطريقة التي يدركون بها هذا 
الأمر + لنأخد عل سبيل المثال » مقابلتاك لششخص معروف لك من قبل . فهذه 
الخبرة أي مقابلة شخص مرة ولنسم هذه الخبرة ( أ) تترك أثرا في محزن الذاكرة 
طويلة الأمد . ولنسم هذا الأثر(أ) . وبعد فترة زمئية لاحقة تقابل هذا الشخص 
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بصورة عرضية ثانية ولنسم هذه الخبرة الجديدة او رؤية الشخص ثانية 9) . اذن 
كيف يمكن لك ان تعرف ان هذا الشخص ذاته هو الذي قابلته من قبل . وحتى 
3 يتم هذا التعرف فإن العملية الإدراكية (1 ) أو رؤ ية الشخص مرة ثانية لا بد لها 
وأن تجري اتصالا » بطريقة او بأخرى » بالآثر (5) » الذي بقي في الذاكرة عند 
مقابلة الشخص لأول مرة في الخبرة الأولى (آ) . ولكن كيف يمكن للخبرة الثانية 
أو( أن تحقق الاتصال مع الأثر(0) ؟ هذا مايتى فعلا عن طريق التشابه بين 8) 
وا ( وبعبارة اكثر دة بين () و (1) أي بين 9 والأثر الذي تركته التجربة 
5). 

وحقيقة التعرف في هذا المثل هي إدراك الحقيقة الأخرى المتمثلة في حقيقة 
كونك قد رأيت الشخص من قبل . وعلى ذلك فلوتصورنا مخزون الذاكرة طويلة 
الأمد على أساس كونه مجموعة كبيرة من آثار الأحداث ( التجارب ) السابقة 
فمعنى هذا ان العامل الجديد ( أو رؤية الشخص ثانية ) لا بد أن تجري عملية 
مقارنة بينه وبين كل ما في محرون الذاكرة » وذلك لتحديد ما اذا كان فيه أي شيء 
يشبه العامل الجديد تشابها كافيا حتى تتوقف عملية البحث عن الآثار ني 
الذاكرة » طالما ان هذا العامل الجديد يشبه ذلك الأثر . ولا توجد سوى طريقة 
واحدة لايقاف عملية البحث هذه وبالتالي تكون قد وصلنا إلى التعرف . وهذه 
الطريقة هي العملية التي تحدد لنا أن المدخحل الجديد ( رؤية الشخص ثانية ) 
يشبه ذلك الأ5 ثر الذي ترك في الذاكرة عند رؤية الشخص لأول مرة : أما إذا لم 
م ا ا 0 
الخبرات وينتهي منها » دون ان تجد الخبرة ة الجديدة أي أثر مشابه وعندها تدرك 
انه يسبق لك ان رأيت الشخص الجديد من قبل . ولكن التعرف على الشخص 
الجديد يتطلب وجود التشابه بين الخبرة الجديدة والأثر وهكذا نرى ان التعرف 
وهو اهم العمليات الأساسية قُِ التذكر انما يتجدد بصورة حاسمة بفعل التشابه 


بين خبرة جديدة وخبرة أسبق 5 


-0ا؟ - 


يجاللات البحث 

مناهج ال للبحث 

لما كانت الطريقة الجشطلتية تؤكد على أن معظم أشكال التعلم ينبغي أن 
تكون ذات معنى فإن الاجراء النمطي الذي تتبعه هذه الطريقة يقوم على تقديم 
مشكلات ليست تحكمية أمام المتعلم بل يمكن للمتعلم فهم بنائها الداخلي وأن 
يكون حل هذه المشكلة مرتبط بصورة معقولة بظروف المشكلة . وهناك طريقة 
اخترى تتمثل في اقتراح المشكلات التي لا يمكن حلها عن طريق الاستبصار ‏ 
ومن خلال ذلك يتبين كيف أن الأعما ل التي لا معنى لها تؤدي إلى سلوك عشوائي 
أعمى . إن طبيعة العمل نفسها هي التي تحدد الطريقة التي يستخدمها المتعلم في 
محاولاته التصدي للمشكلة . 

وأحد الأمثلة التوضيحية الممتازة لذلك تلك الطريقة التي كان يستخدمها 
ولفجانج كوهلر في فصوله الدراسية بصورة منتظمة ( وقد كان لي شرف المشاركة 
في أحد الأمثلة التوضيحية التي كان يقوم بها كوهلر في كلية سوارثمور في منتصف 
الأربعينات من هذا القرن ) . وكان ييدف من وراء تلك الأمثلة أن يوضح 
الطبيعة التعسفية للمهام التعلمية النمطية التي كان يستخدمها العلماء الآخرون 
الذين كانوا لا يفهمون الطريقة الجشطلتية . فقد كان كوهلر يختار احد الطلاب 
ليجري عليه تجربة ما وفي الوقت ذاته يشجع بقية الطلاب على تركيز اههامهم 
الشديد على ما يحدث وبحاولة تعلم المهمة التعلمية التي يريد من الطالب التجربة 

وكان كوهلر يبدأ التجربة بقوله . : « سأطلب منك إجراء سلسلة من 
محاولات الإجابة . وفي كل محاولة عليك ان تبين الاجابة الصحيحة التي ينبغي 
ان تكون كلمة «فِلْم » أو كلمة « فِلامْ» وعندما تكون قد اخشرت اجابتك 
الصحيحة سأخبرك عبا إذا كانت إجابتك صحيحة أم لا . هل أنت مستعد ؟ 
هذه هي المحاولة الأولى » . وهنا تنتاب طالب التجربة الحيرة التامة فيعطي إجابة 
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عشوائية فيشجعه كوهلر قائلا « نعم أحسنت الإجابة الصحيحة هي فِلِمْ » والآن 
هيا الى المحاولة الثانية » ومرة اخرى يعطي الطالب إجابة عشوائية قائلا « فلام » 
فيقول كوهلر : « حسن جدا فلام » هي الاجابة الصحيحة . والآن المحاولة 
الثالثة . ولنفترض أن الطالب سيجيب قائلا فلم ) . فيقول له كوهلر اسف 
١‏ فلم » خعطأ والإجابة الصحيحة هي د فلام » والآن هيا الى المحاولة الرابعة ٠‏ 

وهكذا تستمر التجربة والطالب ومعه الطلاب الآخرون في الفصل مصابون 
بخيبة الأمل . ولربما استطاع بعض طلاب الفصل الذين كانوا يصغون يانتباه 
شديد لما يجري أن يفهموا بعد مرور بعض الوقت قواعد اللعبة فيرفعون أيدييم 
طالبين الاجابة ولكن كوهلر يجثهم مبتسما على عدم إشراك الطلاب الآخرين فها 
توصلوا إليه من إجابات صحيحة وأن يحاولوا التأكد من صحة إجاباتهم على ضوء 
عدة محاولات تالية وكي يتأكدوا أنهم قد عرفوا الحل الصحيح فعلا . وتستمر 
المحاولات في الوقت الذي يكون كوهلر نفسه قد انتقل قليلا من المكان الذي 
يقف فيه أمام الطلاب إل مكان آخر وهو يعلن بداية كل محاولة جديدة وكذلك 
يزود الطلاب بالتغذية الراجعة حول صحة إجاباتهم . أما الطالب سيء الحظ 
الذي تبرى عليه التجربة » والذي مثل تمطا للتجارب المشابهة على عمليات 
التعلم . فلا يتحسن كثيرا رغم تكرار المحاولات » هذا في الوقت الذي قد يكون 
فيه ار عدد الطلاب الذين يزعمون انهم عرفوا الاجابة الصحيحة وخاصة أن 
كوهلر يأخذ في المبالغة في الإشارات التي يعطيها اثناء المحولات . 

وأخيرا تنتهي التجربة ويسأل كوهلر عن المشكلة التي كان يعرضها فيقول 
أحد الطلاب ٠‏ وكنت أحاول ان أعرف ما إذا كان هناك تبادل بين الاجابات 
بمعنى أنه اذا كانت الاجابة الصحيحة لمحاولة ما هي « فلم » » فإن « فلام » هي 
الاجابة الصحيحة للمحاولة التالية » ولكن هذه الطريقة لم تكن ناجحة » . 
ويقول طالب آخر : و سواء كانت ١‏ فلم » أو د فلام ) هي الاجابة الصحيحة 
فإن الأمر كان مرتبطا بصورة أو بأخرى بالطريقة التي كنت ( أي كوهلر ) قف 
بها أمام المنضدة ولكنني لم أ أتمكن من معرفة القاعدة الصحيحة لذلك ) . ويلجح 
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احد الطلاب في معرفة القاعدة إذ يقول : ( عندما كانت يدك ( أي كوهلر ) 
اليمنى فوق يدك اليسرى كانت كلمة « فلم » هي الاجابة الصحيحة ولكن عندما 
كانت يدك اليسرى أعلى من يدك اليمنى كان ينبغي علينا أن نقول « فلام ؛ ) . 

ويصعب إعطاء إجابة فورية طبيعية لمثل هذا اللغز . والسبب في ذلك على 
حد قول كوهلر » هو أن العلاقة بين أشكال المثير والإجابة المقصود منها أن تكون 
إجابة صحيحة علاقة تحكمية تاما . إذ لا توجد ثمت علاقة منطقية أوذات معنى 
أو بالضرورة أوحتى يمكن تفسيرها من السياق بين « فلم » و١‏ فلام » من جهة 
والطريقة الخاصة التي كان كوهلر يضع يديه عليها . ولا عجب إذن أن نرى 
المتعلم وقد جوبه بمثل هذه المشكلة قد كرس نفسه لاعطاء إجابات تقوم على 
المحاولة والخطأ العشواثيين . والموقف بكامله لا يسمح باتباع أي أسلوب آآخر غير 
أسلوب المحاولة والخطأ العشوائيين . وعلى حد رأي الجشطلتيين فإن مثل هذه 
المهام التي تكون العلاقة بين الموقف والسلوك والنتيجة فيها علاقة تحكمية إنما هي 
النموذج البدائي للمهام التعلمية الأساسية التي يستتخدمها علماء النفس غير 
الجمشطلتيين في معظم تجار بهم على التعلم . ولا غرابة والحالة هذه أن كانت هذه 
العمليات إنما تمثل وجهة نظر تعلمية عقيمة بالنظر لاعتادها على الاقتران والتكرار 
والتعزيز والمحاولة والخطأ وغيرها من العمليات التحكمية . 

أما المشكلات التي تتيح للمتعلم فرص التصرف بصورة معقولة على الأقتل 
فهي اكثر ملاءمة لدراسة الحياة الحقيقية وهي النموذج البدائي للتعلم . وأحد 
المواقف التعلمية الذي يستشهد به الجشطلتيون كثيرا هو ما يطلقون عليه اسم 
مشكلة الالتفاف( «:ه1[طمرم عناماء0 ) . © فلو وضعنا كلبا جائعا على جانب من 
سياج حظيرة دجاج ووضعنا طعاما على الجانب الآخر من السياج فإن الكلب 
سوف يذهب بعيدا عن الطعام ملتفا حول السياج حتى يصل إلى الطعام بعد أن 
يكون قد دار حول السياج » وفي العادة ينجح الكلب في مثل هذه المحاولة » أما 
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لو وضعنا دجاجة في مثل هذا المأزق فمن غير المحتمل أنها تستطيع التغلب عليه - 
إذ إن الدجاجة تظل تراوح مكانها أمام الطعام وف أحسن تقدير قد تتراجع أو 
تتقدم بضع خطوات على طول جزء السياج المقابل لمكان الطعام » وذلك على 
النقيض تماما من حركة التفاف الكلب السلسة الذي قد يحاول الجري على طول 
السياج مباشرة ( بعد بضع لحظات يكون قد حاول فيها محاولات فاشلة 
للوصول الى الطعام بصورة مباشرة من خلال السياج ) . . . 

ومن المشكلات الملائمة لدراسة التعلم كذلك تلك التي تنطوي على اعادة 
التنظيم . فقد أجرى إن. آر. إف مائير0» بعض التجارب التقليدية التي كانت 
تتطلب من الأشخاص الذين تجري عليهم التجارب حل بعض المشاكل 
المحسوسة تماما . وإحدى هذه التجارب كانت تتطلب ربط طرفي قطعتين من 
الحبال كل منهم| معلقة في سقف غرفة ولكنهم) بعيدتان بعدا كافيا عن بعضههم| 
بحيث يكون من المستحيل على الشخص الذي تجرى عليه التجربة أن يصل إلى 
طرف الحبل الثاني وهو ممسك بطرف الحبل الأول . وكانت الحبال مثبتة في 
أخشاب متعارضة مثبتة في سقف غرفة واسعة . وكانت كل واحدة من الأخشاب 
المتعارضة مثبتة في أماكنها عن طريق عمودين من الخشب . وكان كل ما على 
الشخص الذي تجرى عليه التجربة أن يقوم بربط الحبلين مستخدما هذه المواد 
فحسب أما ما عدا ذلك في الغرفة فقد وضع في أماكن بعيدة فيها . وكان الخل 
يتطلب إعادة تنظيم الوضع بحيث تكون الكماشة على شكل كتلة تتدلل من 
رقاص كرقاص ساعة الحائط . وعلى الشخص أن يربط طرف احد الحبلين في 
الكماشة ويدفعه بيده حتى يروح ويجيء ثم يذهب الشخص الى الحبل الأخصر 
ويمسكه بيده ويقترب قليلا قليلا من الحبل الآخر الرقاص حتى يمسك بالحبلين 
في آن واحد ومن ثم يتمكن من ربطهم) . 


وبعد ذلك يضع ثير مشكلة جديدة فبعد فك الجهاز الذي استخدم كرقاص 
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الساعة . كان يطلب من الشخص الذي تجرى عليه التجربة ان يقوم بعمل 
حامل قبعات . وفي هذه الحالة تصبح الحبال والكماشة عديمتي الجدوى وبدلا 
من ذلك فكل ما يحتاج اليه الشخص هو عصوان ومثبت (١‏ أو منجلة ) . والحل 
يتطلب تثبيت عصوين معا حتى يمكن تثبيته| في السقف وبحيث يصبح بالامكان 
استخدام المنبت ذاته كخطاف تعلق فيه القبعة . وفي هذه الحالة يتطلب الأمر 
إعادة ترتيب الأخشاب . ففي بادىء الأمر يبدو أن العصوين المثبتتين لازمتان 
لتنبيت الأخشاب المتعارضة فى السقف وان الاخشاب المتعارضة تعمل كمرساة 
تنتهي عندها الحبال » أما الآن فان العصوين نفسيهها هما اللنان ستئبتان في 
السقف وأن المشبك يخدم غرضين في آن واأحد : تثبيت العصوين والعمل 
كخطاف . 

واستخدام الألغاز التي يفترض فيها الناس افتراضات غير مبررة ( وهي 
الافتراضات التي لا بد من التغلب عليها حتى يمكن تحقيق الحل ) هو إجراء اخر 
مفضل في دراسة التعلم . وعلى سبيل المثال لنأخذ عملية رسم أربعة خطوط 
مستقيمة ( أي بدون ان ترفع القلم عن الورقة ) بحيث يمر في كل نقطة من النقاط 
التسعة التالية خط واحد على الأقل . 


وبعض المحاولات الأولية المعتادة في هذا المجال تتخذ أشكالا كالشكلين 
التالين : 
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أو لآخر تظل هناك نقطة واحدة لا يمر أي خط من خلالها » ولكن الحل 
ا ا ل 
حل ينطوي على التخلي عن افتراض طبيعي ( وهو افتراض قوي ينادي به نمط 
التعلم الادراكي الجشطلتي , ويقوم على الثقاط التسعة ذاتها ) . أما وقد حاولت 
بعض المحاولات التي لم تكن ناجحة » فسوف تقدم الآن بعض التلميح في اتجاه 
الحل . اولا : لاتفكر في الشكل الذي تكونه النقاطعلى أساس أنه مر بع وبعبارة 
اخرى فليس هناك في شروط الحل أي شرط يمنعك من الخروج إلى خارج فكرة 
المربع الذي تكونه النقاط التسعة . والحل يتطلب » بصورة ما » تجاهل شكل 
المربع في النمط الخاص بالنقاط التسعة هذه » وبذلك ينبغي ان تنتفي من ذهنك 
صورة المربع الذي يتراءى لك بصورة طبيعية عند رؤ ينك للنمط لأول 
مرة . وعليك ان تمد بعض الخطوط الحاسمة خارج حدود المربع . 


وهناك اقتراح منهجي نابع من التوجهات الجشطلتية يتمثل في حذف المكافأة 


والتعزيز وغيرهم| من الأمور المترتبة عليها التي يفترض علماء النفس من غير 
أصحاب النظرية الجشطلتية انها أساسية للتعلم » وبدلا من ذلك محاولة رؤ ية ما 
إذا كان تعلم شيء عن الموقف التعلمي يحدث على أية حال . وهذا هو نموذج 
التعلم الكامسن ( #ستصمةء1 6«ع:12 ) أو التعلم العرضي لهغصعاءصة ) 
( وستدعدء1 الذي نادى به باحثون أمثال تولان وهونزك”" والذي سنبحثه فها يلي 
تحت عنوان « دراسة الحيوان » . وهناك أساليب اخرى مرتبطة بذلك من ضمنها 
التدخل بطرق اخرى في العملية التي تفترض وجهات كثيرة انها حاسمة لحدوث 
التعلم”"( انظر فيا يلي القسم الخاص ب « دراسة الإنسان ) ) أوقد تتضمن تلك 
الأساليب إيضاح كيف أن مبادىء التنظيم الجشطلتية هي أقوى من مجرد التكرار 
أو الخبرة السابقة أوغيره) من العمليات التي يعتبرها الآخرون عمليات حاسمة 
في تحديد التعلم . 

والايضاحات المشار إليها ليست في العادة تجارب بالمعنى المتعارف عليه » 
ولكنها أمثلة فردية وإن كان يقال عنها إنها حاسمة في تحديد الموقف الصحيح من 
عدة مواقف متعارضة ومختلفة . والتصميم الموضح في شكل ( 4 -7 ) » على 
سبيل المثال ( والذي صممه ميتزجر”" على ضوء صورة سابقة منه صممها 
كوهلر ) ينظر إليه كمجموعة غريبة نوعا تتألف من شكلين مغلقين يمر عبره| 

شكل 7/4 : قوة التنظيم الادراكي وعملية التمويه 


(1975) مععهماء1! رعاكم (3) (1930) علتعمه2 لسة سقدماه؟" (1) 
(1957) عاعمج (2) 


- 5846 - 


خطما . وعلى الرغم من أن هذا الشكل مألوف أقل بكثيرمن الرقم( 4 ) ٠‏ ففي 
العادة عليك أن تبحث جيدا في الشكل قبل أن تستطيع تحديد ( موقع الرقم 4 
فيه . مع أن هذا الرقم موجود فعلا في الشكل بشكل كامسل وغير مشوه » 
فمبادىء التنظيم الإدراكي هي أقوى بكثير في تحديد رؤ يتنا للآشياء من آلااف 
الأمثلة الخاصة بالتجربة السابقة . وهذا الأسلوب ذاته استخدمه جوتشالت”") 
الذي قام بتمويه أرقام بسيطة عن طريق تطبيق اللمبادىء الجشطلتية في التنظيم 
الادراكي بطريقة إلى الحد الذي جعل من الصعب معه التعرف على تلك الأرقام 
حتى بعد أن كشف عنها أمام الأشخاص الذين يجرى عليهم التجربة مشات 
المرات قبل أن تعطى لهم مموهة . 


دراسة الحيوان 

قام علماء النفس الجشطلتيون بإجراء معظم تجار بهم على الإنسان ولكن الكثير 
من الدراسات التي قاموا بها أجروها على أنواع مختلفة من الحيوانات تشمل 
الفئران والغربان وطيور القيق ( أو أبازريق وهو طائر كالغراب ) والنحل 
والدجاج والقردة . وسوف نستعرض هنا بعض الغاذج من هذه الدراسات وبعد 
ذلك نقوم بإعطاء خلاصة لعدد من الدراسات التي أجراها ادوارد تولان الذي - 
وإث لم يكن من أصحاب النظرية الجشطلتية ‏ استعار عددا من المفاهيم 
الجشطلتية عند صياغته لنظريته السلوكية الغرضية . 

قبل أن يغير ديفيد كرتش اسمه ( كرتشفسكي ) إلى صيغته الانجليزية وقبل 
أن يبدأ في تكريس اهتامه إلى علم الوراثة السلوكي وعدم النفس البيولوجي 
وعلم النفس الاجتاعي 3 قام بإجراء عدد من الدراسات على فثرات المتاهات 2( 
أدت إلى نتائج تنسجم الى درجة كبيرة مع النظرية الجشطلتية . " والمتاهة هي 
بطبيعة الحال بناء يبنى بطريقة تحكمية بمعنى أن الاجابة الصحيحة عند أي اختيار 

(1929 ,1926) اللهطععههة (1) 


(1932) واواتعطعع 1 (2) 


إنما تتحدد بالكيفية التي يستمر عليها الممر بعد ذلك . ولذلك فإن كل ما على 
الفأر ان يقوم به داخل المتاهة على الأقل في المرات الأولى من تواجده داخل المتاهة 
وتعرضه لممراتها هو استكشاف أجزاء المتاهة المختلفة بما فيها الممرات المسدودة 
بطريقة عشوائية لكي يحاول ان يعرف أين تؤدي به تلك الممرات . ولكن الشيء 
الذي اكتشفه كرتش هو أن سلوك الفئران ليس سلوكا أعمى » فالفئران لا تتبع 
بصورة عامة استراتيجية عشوائية قائمة على جرد المحاولة والخطأ . بل بدلا من 
ذلك كان كل فأر منها يبدو وكأنه يحاول في الواقع تحقيق عدة « فرضيات » أوعدة 
« مبادىء » تجعل من طريقه داخل المتاهة امرأً معقولا بصورة أفضل . اذ قد يبدأ 
الفأر بالاتجاه دائ) يمينا ( أو يسارا ) عند كل نقطة اختيار أو قد يتجه مرة إلى 
اليمين وأخرى إلى اليسار وهكذا أو يختار دائم) الممر المظلم ( أو الممر المضيء ) 
وهكذا . وفي كل مرة.يكتشف الفأر أن إحدى الفرضيات لا تجدي يبدأ بمحاولة 
فرضية أخرى - وفقا لما يحدده النمط الذي يتعلمه من أخطائه وحتى الفثران يبدو 
أنها تبحث عن « مبادىء وقوانين » تهتدي بها في حياتها في هذا العالم . 
وقامت ماتيلد| هيرب بإخفاء قطع الطعام تحت أوعية زهور مقلوبة رأسا على 
عقب ووضعتها داخل قفص كبير بينا كان طائران من طيور القيق يراقبان ذلك 
وسرعان ما أصبح الطائران قادرين بسهولة على النقر فوق الأوعية المقلوبة 
للحصول على الطعام » ثم قامت الباحثة بدراسة قدرة هذه الطيور على تعلم 
التميبز بين الأشياء وذلك بأن أضافت وعاء آخر لا يوجد تحته طعام كمحاولة 
إضافية لصرف اهام الطيور عن وعاء الطعام وقد لاحظت أن الطيور لم تستطع 
ان تتعرف بصورة سريعة على الوعاء الذي يحتوي على الطعام الموجود وسط 
وعاءين فارغين اخرين إذا ما وضعت الثلاثة في صف مستقيم » ولكن الطيور لم 
تجد أية صعوبة في التمبيز بين ثلاثة أوعية اثنان منها في وضعها الصحيح ( أي غير 
مقلوبة ) ولا تحتوي على الطعام وواحد منها مقلوب ويغطي قطع الطعام . كما ان 
الطيور تعلمت بسهولة الاقتراب من وعاء مقلوب ( ويحتوي على الطعام ) ولكنه 
5) ماوع 1 106لنطاهكة (1) 


بعيد عن مجموعة كبيرة من الأوعية المقلوبة . 


بل إن الطيور كانت تتعرف بسهولة على الوعاء المقلوب على الطعام حتى ولو 
كان ذلك الوعاء قريبا وملامسا لمجموعة أوعية أخرى مقلوبة لا تحدوي على 
الطعام طالما أن الاوعية المقلوبة الفارغة تشكل مجموعة جشطلتية جيدة كأن تكون 


ب 


بتألف من أوعية مقلوبة لا يوجد تحتها أي طعام فقد كان ذلك يؤدي الى وقوع 
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الطيور في الأخطاء : وهذا في حد ذاته شىء معقول من وجهة النظر الجشطلتية 


فالطائر نقر اولا على الوعاء الموجود في الركن الأيسر السفلي ثم الأيسر العلوي 
قبل أن ينقر على الوعاء الذى يخفي الطعام تحته وهو الوعاء المجاور للوعاء الذي 
يكون الركن الأيمن العلوي للمربع . ومن الواضح ان تمييز أركان المربع هو 
خاصية جشطلتية تشكيلية تظهر طيور القيق حساسية خاصة نحوها . 

وفي عام 1914 نشر كوهلر سلسلة من التجارب على ظاهرة النقل عند قرد 
الشمبانزي والدجاج الأليف . والقضية التي كان يحاول دراستها هي ما الذي 
يجري تعلمه في تجارب التمبيز . هل تستجيب الحخيوانات لخصائص امشيرات 
المطلقة أم أن هذه الحيوانات حساسة لخصائص العلاقات بين صفات المثيرات ؟ 
وهو يشير بكل صراحة إلى أبحاث بافلوف وغيره وهي الأبحاث التي كان يتم فيها 
تدريب كلب» مثلا على الاستجابة للرمادي الفاتح وعدم الاستجابة للرمادي 
الأغمق . كى| يشير بافلوف أيضا إلى ظاهرة التعميم والتي يوضح بموجبها كيف أن 
الاستجابة التي يجري تعلمها كاستجابة لمثير إيجابي أي الرمادي الداكن» 
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يمكن سحبها ايضا ‏ ولو إلى حد قليل جدا عن طريق رمادية فاتحة اخرى تكون 
مشابهة أقل قليلا بالنسبة للمثير الإيجابي الأولي الذي تم التدريب عليه . 

وماذا سيحدث إذا أجريت محاولة حاسمة على النحو التالي : نبقى على 
الرمادي الفاتح كمثير صحيح أو إيجابي ولكننا نضيف مثيرا آخر : رماديا افتح 
قليلا من المثير الصحيح الأصلي ؟ فلو أن الحيوان تعلم الاستجابة إلى مجرد 
النصوع المطلق لكان معنى هذا أنه سيستجيب للفاتح بصورة أكثر ولكان هذا هو 
ما ينبغي اختياره في المحاولة الحاسمة . أما اذا كان ما تعلمه الحيوان هوه أن 
الطعام مرتبط بالرمادي الأفتح » وهي استجابة علائقية تأخذ بعين الاعتبار المقارنة 
بين الخصائص المناسبة لكلا المثيرين الرمادي الغامق والرمادي الفاتح » فمعنى 
هذا أن ال حيوان في التجربة الحاسمة سيختار الرمادي الجديد ( الأكثر نصوعا أو 
الأفتح ) وهو لون اكثر نصوعا من الرمادي الذي كان الصحيح في محاولات 
التدريب ‏ وهذا ما يحدث فعلا عند تدريب الأطفال والكلاب وقردة الشمبائزي 
وحتى الدجاج الأدنى في المرتبة الحيوانية . إن ما يجري تعلمه في تجارب التمييز 
ليس الارتباط بين المكافأة ومثير مطلق معين بل » بدلا من ذلك » الارتباط بين 
المكافأة وخاصية جشطلتية علائقية لمختلف جوانب المثير المعقدة : وبعبارة اخرى 
ليس اختيار هذا الرمادي الغامق ( بعينه ) بل اختيار الرمادي الأفتح او الأكثر 
نصوعاً من بين الرماديين المقدمين . 

كا قام كوهلر بتجارب إضافية اخرى أظهرت . كا هو متوقع . أن هذه 
النتيجة يمكن التوصل إليها من جميع الديوانات الأخمرى التي اجرى عليها 
تجاربه , عندما ينطوي التدريب على اختيار اللون الأغمق من اللونين الرماديين 
وعدم اختيار اللون الأفتح . بل إنه وسع من دائرة إجرائه هذه بحيث درب قردة 
الشمبانزي على الاستجابة إلى مثيرات تقوم على صبغات من الألوان الأخرى 
( مثلا اللون الأرجواني الذي يمكن التوصل اليه عن طريق مزج كميات مختلفة 
من اللونين الأحمر والأزرق ) » بل وحتى الاستجابة إلى أحجام مختلفة من 
المثيرات . والنتيجة المطردة التي توصل إليهسا هي أن هناك تحولا في أساكن 
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العلاقة . وبعبارة اخرى إذا كان التدريب يشتمل على تجنب المثير الذي يتألف 
من ٠٠١‏ درجة من اللون الأزرق و ١١١‏ درجة من اللون الأحمر واختيار مثير 
يتألف من 3 درجة من اللون الأزرق و 4١‏ درجة من اللون الأحمر موجودة في 
٠‏ درجة من اللون الأزرق فإن الشمبانزي كان يختار المثير المؤلف من 85٠‏ 
درجة من اللون الأزرق كما أن التدريب باستخدام مستطيل مساحته 4 > ١7‏ 
سم ( كمثير سلبي ) ومستطيل آخر بعداه هما ؟١ ١5‏ سم ( كمثير إيجابي ) ثم 
تقديم زوج من المثيرات الحاسمة تتألف من ١١*١7‏ سم مقابل زوج آخر 
يتألف من <ا ٠٠١‏ سمء هذا التدريب كان ينتهي باختيار الشمبائزي ليس 
للمثير الصحيح وفق التدريب ( المستطيل ٠١ 1١١‏ سم ) بل باختيار « المشير 
الأكبر» ( المستطيل 7١ <» ١١‏ سم ) . 


وقد حظيت تجارب كوهلر علي حل المشكلات عند الشمبانزي والتي نشرت في 
بادىء الأمر في المانيا عام /1911 وأصبحت متاحة باللغة الانجليزية عام ه957١‏ 
باهتام عدد كبير جدا على الصعيد العالمي . وقد أظهرت تلك التجارب ان قردة 
الشمبانزي تستطيع فعلا حل المشكلات عن طريق الاستبصار وليس عن طريق 
المحاولة والخطأ العشوائيين وحدههما ( وهذا الطريق الأخير كان ينظر اليه كبار 
علماء النفس الأمريكيين أمثال ادوارد ثورندايك وجون واطسون كأسلوب 
نموذجي أولي في حل المشكلات والتعلم عند الحيوان ) . ولا زال السلوك الذكي 
للقردة التي اجرى عليها كوهلر تجاربه تمثل مجموعة من الظواهر الصعبة التفسير 
بالنسبة لأولئك العلماء الذين يؤمنون بوجهة النظر القائمة على الاقتران والتعزيز 
في التعلم . 


وكان كوهلر يضع مشكلات متعددة أمام قردة الشمبائزي التي كان يجري 
عليها تجاربه ومن بينها عدة مشاكل عن طريق استخدام العصا كأداة للحل » 
ومشاكل اخرى يمكن أن تحل إذا ما وضعت عدة صناديق الواحد منها فوق 


جد ات 


الآخخر . ومن بين مشاكل العصا مشكلة سهلة نسبيا ‏ تتمثل في وضع موزة فوق 
مستوى الوصول إليها مباشرة خارج قفص الشمبانزي ويضع عصا داخصل 
القفص في ركن قصي منه ويمكن للحيوان ان يراها ويستخدمها في الحصول على 
الموزة . وفي تجبربة اخرى أكثر تعقيدا » كان يطلب من القردة استخدام عصا 
قصيرة ( لا يكفي طوها للوصول الى الموزة البعيدة ) لتحريك عصا أطول يمكن 
استخدامها لجذب الموزة . ومن بين أوجه السلوك الناجحة الأكثر إثارة والتي 
كانت تبديه القردة التي يستخدمها كوهلر » كان ذلك الأداء الفوري الذي كان 
يؤديه و سلطان » وهو أحد القردة الذكية جدا التي كان كوهلر يجرى عليها 
تجاربه . فقد كان سلطان يعمل عصا طويلة جدا عن طريق عصوين قصيرتين 
من الخيزران كان يقوم بادخال طرف العصا الرفيعة منهم| في طرف العصا 
الأوسع . 

أما بالنسبة لمشكلة تكويم الصناديق فقد كان كوهلر يعلق طعاما من سقف 
القفص وكان يضع داخل القفص عدة صناديق قوية مبعشرة هنا وهناك 
( والمعروف ان القردة تحب ان تلعب بالصناديق") . وبعد عدة محاولات فاشلة 
ولكنها تدل على الابتكار والابداع ( كأن يقوم الشمبانزي بوضع صندوق ما تحت 
الطعام المعلق مباشرة ويصعد عليهويحاوال الوصول إلى الطعام عن طريق القفز من 
فوق الصندوق », لكنه لا يتمكن من الوصول إلى الطعام أو التفاحة المعلقة ) بعد 
ذلك كانت القردة تقوم ببناء أبراج بسيطة مؤلفة من صندوقين أو ثلاثة صناديق 
تحت الطعم مباشرة . ومهارة القردة المعمارية لم تكن مهارة متميزة ( إذ لم تكن 
تعدو قيام القردة بوضع الصناديق بصورة غير مستقرة تماما الواحد فوق الآخر » 
وهذا البناء لم يكن ليستقر إلا لفترة قصيرة جدا تكفي لصعود القرد فوقها وخطف 
الموزة والقفز بعيدا في الوقت الذي ينهار فيه البناء المكون من الصناديق ولكنها 
كافية لحل المشكلة . وقد انحل احد القردة ( كما ذكر ذلك كوهلر في ندوة عقدت 
عام 1447 ) وكان صديقا عزيزا له كوهلر من يده ( وهذا كان كثيرا ما يجادث 
بين كوهلر وقردة الشمبائزي ) داخل قفص معد لحل الشكلة التي تتطلب تكويم 


الصناديق » ومثى القرد ومعه كوهلر حتى قاد القرد كوهلر الى المكان الذي يقع 
تحت الموزة المعلقة وقبل أن يدرك كوهلر لماذا أخحذه القرد الى ذلك المكان » 
استخدم القرد كوهلر كسلم وصعد على كتفيه وخطف الموزة وقفز ثانية الى 
الأرض . 

وقام تولان وهونزيك”© بإجراء تجربة بارعة على التعلم الكامن18]676 ) 
( قتنطمهة»ء1 قدر للا أن تثير الكثير من الجدل كما أدت إلى إججراء الكثشير من 
التجارب الأخرى المرتبطة بها خلال الثلاثينات والأربعينات » وساعدت كثيرا في 
تأييد وتعزيز موقف الجشطلتيين القائل بأن التعلم يتعلق بخصائص المواقف التي 
تجد الكائنات الحية نفسها فيها . ىا أظهرت تلك التجربة ان التعلى يمكن ان 
يحدث حتى في غياب التعزيز والمكافأة ( وهو التعلم الذي تزعم نظريات اخرى 
كثيرة بعدم إمكانية قياسه ) . فقد استخدم تولان وهونزيك ثلاث مجموعات من 
الفئران في متاهة معقدة نوعا ما تتألف من أربع عشرة نقطة اختيار . وبدأت 
المحاولات لفئران التجربة جميعا في المجموعات الثلائة بوضعها في صندوق 
البداية وانتهت عندما وصلت جميعا الصندوق ال هدف . واحتسب لكل فأر من 
الفتران في كل محاولة عدد الأخطاء او عدد المرات التي كان يدخل فيها طريقا 
مسدودا . 

وقد عوملت كل مجموعة من مجموعات الفثران الثلاثة بطريقة مختلفة . 
فإحدى المجموعات كانت تجد صندوق الهدف ( أو الذي يحتوي على المكافأة ) في 
كل مرة كانت تصل اليه . وعدد الأخطاء بالنسبة هذه المجموعة التي كانت تحظى 
بالمكافأة بانتظام كانت تقل يوما بعد يوم . أما المجموعة الثانية فلم تكن تحصل 
أبدا على أي مكافأة في صندوق الهدف . وكما هو متوقع فإن عدد اخطائها لم 
يتناقص اطلاقا خلال ايام التجربة السبعة عشر . أما المجموعة الثالثة التي لم 
تحصل على أية مكافأة في صندوق الهدف خلال الأيام العشرة الأولى من التجربة 
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ولكنها كانت تتغذى بانتظام من صندوق الحهدف من اليوم الحادي عشر حتى نهاية 
أيام التجربة . وني خلال الأيام الاأحدى عشر الأولى لم تكن أخطاء هذه 
المجموعة الثالثة تختلف عن أنخطاء المجموعة الثانية ( التي لم تكن تحصل عل 
مكافأة ) . أما منذ اليوم الثاني عشر وحتى نهاية التجربة فإن درجاتها كانت ممائلة 
تماما لنتائيج المجموعة الأولى التي كانت تحظى بالمكافأة بانتظام ومن الواضح ان 
فئران المجموعة الثالثة قد تعلمت شيئا من ظروف المتاهة ‏ خلال الأيام العشرة 
الأولى وكيف تتحرك داخخلها » ولكن درجات الأخطاء لم تعكس هذا التعلم إذا 
لم يكن هناك ثمت داع لديها للاندفاع نحو الصندوق الحدف طاما أنه لا يحتوي 
على أية مكافأة . ومعنى هذا أن التعلم الذي اكتسبه ظل ١‏ كامنا» . والذهاب 
الى صندؤق الهدف لم يصبح له أي معنى أو مغزى إلا بعد أن أن اصبحت 
المكافأة توضع فيه وبعبارة اخرى فان تقديم المكافأة قد جعل من التعلم الكامن 
تعلما ظاهرا . 

وهناك إسهام آخر قام به تولان ومساعدوه ساعد في توضيح كيف أن اداء فثران 
المتاهة لا ينطوي على مجرد الحري الآلي الذي لا معنى له في حركات تتابعية ثابتة أو 
أن هذا الأداء محرد أداء اعمى او استجابة نتم ببحكم العادة اوما يطلق عليه اسم 
تعلم المكان( ومنصمدء.ة - ©2190 ) . فالفئران يبدو أنها تطور لنفسها خريطة 
معرفية لداخل المتاهة وتنمي لنفسها فهم| بخصائص المتاهة الجغرافية . وقد 
استخدم تولان وريتشي وكاليش”" على سبيل المثال » متاهة شكلت أرضيتها على 
شكل علامة ( + ) وفي محاولة مهم لتقويم ما اذا كان من الأسهل تعلم الفآر 
الاتجاه يسارا ( أو يمينا ) في كل محاولة أوكان من الأسهل عليه الوصول إلى مكان 
واحد محدد طول الوقت . حتى لو كان هذا المكان يتطلب الاتجاه يمينا أحيانا 
والاتجاه يسارا أحيانا اخرى . وكانت توضع صناديق ال هدف على طرفي الأرضية 
الأفقيين وقد يكون الطعام في أي منهما » أما الطرفان الآخران العموديان فقد كانا 
يمثلان نقطتا البداية . 
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وبالنسبة لمجموعة الاستجابة فإذا كانت الاستجابة المراد تعلمها هي الاتجاه 
إلى اليمين في الوقت الذي يكون فيه الحيوان قد وضع في صندوق البداية الجنوبي 
فإن صندوق الهدف الشرقي سوف يحتوي على الطعم ( المكافأة ) ويظل صندوق 
امهدف الغربي خاليا منه . أما إذا وضع الفأر في صندوق البداية الشمالي فإن 
صندوق الهدف الغربي سوف يحتوي على الطعام بينا يظل صندوق الهدف 
الشرقي خاليا . وهكذا فإن اتجاه الفأر إلى اليمين سيؤدي به للحصول على 
الطعام بغض النظر عما اذا كان قد بدأ من الجنوب أو الشمال » واتجاه الفار الى 
اليسار سيؤدي به إلى صندوق المكافأة الخالي . وفي نفس الوقت كانت هناك 
مجموعة أخرى تسير يسارا أي إذا بدأت من نقطة الجنوب فإنها ستجد صندوق 
الحدف الغربي تحتويا على الطعام والشرقي خاليا منه . أما اذا بدأت من الصندوق 
الشها لي فإن صندوق الهدف الشرقي سيكون محتويا على الطعام والغربي خاليا 
منه . أما بالنسبة للمجموعة التي ستتعلم المكان( 8ستدمةء! - 06دام ) فانها 
ستجد الطعام في نفس الصندوق الخاص بالهدف : وبالنسبة لهذه المجموعة فإن 
نصفها سيجد صندوق الهدف الشرقي دائها هو الذي يحتوى على الطعام ( بغض 
النظرعما إذا كانت قد بدأت من الشمال أو الجنوب . وبالنسبة لنصفها الثاني فانه 
سيجد صندوق المكافأة الغربي دائما هو الذي يحتوي على الطعام . وتجدر 
الملاحظة هنا أنه بالنسبة لمجموعة التعلم المكاني فإن الوصول إلى الطعام يقتضي 
احيانا الاتجاه يسارا في نقطة الاختيار المركزية وأحيانا الاتجاه يمينا . فإذا كان 
صندوق الحدف الذي يحتوي على الطعام هو الصندوق الغربي فإن الفأر الذي 
؛ يبدأ من الجنوب لا بد له من الاتمجاه يسارا بينا على الفأر الذي يبدأ من الشمال أن 
يتجه يمينا حتى يصل إلى صندوق المكافأة الذي يحتوي على الطعام . 

ووفقا للنظريات السائدة ( على سبيل المثال نظرية كلارك هل ) فإن الفئران 
تتعلم تتابع الاستجابات . وتبعا لذلك فلا بد أن يكون من الأسهل على فئران 
تعلم الاستجابة ان تتعلم السلوك الصحيح أكثر مما هو مطلوب من الفئران التي 
تتعلم المكان المراد تعلمه . ولكن نتيجة التجربة السابقة تبين ان فكران المكان 
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كانت تصل أو تتعلم المعيار المراد ان تتعلمه عن طريق حاولات أقل كثيرا من 
مجموعة الاستجابة . ومن الواضح أنه من الأسهل على الفئران تعلم المكان الذي 
تجد فيه الطعام من تعلم, الاتجاه ( يمينا أو يسارا ) بصورة تحكمية داخل المتاهة . 
دراسة الانسان 

من بين دراسات التعلم التي اجراها علماء النفس الجشطلتيون على الانسان 
توجد دراسة قام بها كارل دنكر عام 141/0 ( وقد ترجمت ونشرت باللغة 
الانجليزية عام ه14١‏ ) وتختص بحل المشكلات”. والأسلوب الذي اتبعه ني 
ذلك هو الأسلوب القائم على الفهم السليم والمتمشل في عرض الألغاز التي 
تتطلب بعض التفكير على بعض الأفراد ومطالبتهم أن يعبروا عن تفكيرهى هذا 
بصوت عال . على ضوء صياغته لما جاء في تسجيلاته فقد استنتج أن من الواضح 
أن التفكير هو من الأمور الموجهّة وأن الاستبصار يمكن أن يكون جزئيا ( فقد 
يقترب الأفراد من تحقيق الفهم المطلوب للمشكلة ولكنهم قد لا يصلون إلى 
استبصار عميق فيها ) وأن الأخطاء يمكن أن تكون مفيدة ( اذ يمكن ها أن تساعد 
في تجدب الدهاليز المغلقة وأنه غالبا ما يتكون لدى الفرد طريقة ثابتة في حل 
المشاكل يصعب القضاء عليُها وأن الأفراد يتعرفون على الخصائص المطلوبة للحل 
من طبيعة المشكلة المحددة.وبنيتها والملاحظات المشابهة . 

والعمل الأكثر تمثيلا لجهود الح لجشطلتيين في هذا المجال والذي يستخدم الطريقة 
التجر يبية بصورة أوضح هو تلك الدراسة التي تصف البحث الذي قام به ابراهام 
لوشئز2» والذي اجراه تحت توجيه ماكس فرتيمر . ويركز هذا البحث على الأثر 
الخادع ( المضلل ) الذي يكمن في التهيؤ العقلي الذي يكون في بادىء الأمر مفيداً 
في حل مشكلة من المشكلات ولكنه يصبح بعد ذلك مجرد عملية آلية ومستمرة الى 
الحد الذي يشكل فيه | إعاقة لمزيد من العمل في البحث عن الحل بطريقة فعالة . 
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واللغز الذي استخدم في تقصي هذا الأثر هو مشكلة جرة الماء المعروفة والنتي 
ما أعطي جرارا سعة كل منها عدد محدد من الوحدات . 


وامشكلة الأولى التي تعطى للشخص تتمثل في الطلب إليه ان يضع عشرين 
وحدة من الماء اذا ما أعطي جرتين فقط واحدة سعتها 79 وحدة والأخرى ثلاث 
وحدات فقطمن الماء . والحل لذلك هو أن يملا الجرة الأولى اولا ( أي يضع فيها 
9 وحدة ) ثم يصب منها في اللحرة الثانية ثلاث مرات وما سيبقى في الجرة الأول 
هو عشرون وحدة فقط : 78 - 7< 8) > 7١٠‏ . والمشكلة الثانية تتمثل في 
الطلب من شسخص ما أن يكون عنده ٠٠١‏ وحدة من الماء مستخدما ثلاث جرار 
تتسع الأولى ل 7١‏ وحدة والثانية ١١117‏ وحدة والثالثة "ا وحدات ( ولنسم الجرة 
الأولى او اليمنى (أ) والثانية أو الوسطى (ب) والثالثة او اليسرى (ج) . وبعد أن 
يحاول الشخص الذي تجري عليه التجربة عدة محاولات يشرح له المجرب انه 
سوف يبقى ٠٠١‏ وحدة بالضبط في الجرة (ب) إذا ملئت بكاملها بالماء ثم صب 
منها في الجرة (أ) حتى تمتلىء ( أي يبقى في الجرة (ب) ٠١5‏ فقط ثم تملا الجرة 
(ج) مرتين من الجرة (ب) . 

أما ما يتبع ذلك فهو حل المشاكل التالية : فالمشكلة الثالثة تتمثل في الحصول 
على 14 وحدة من الماء من ثلاث جرار (أ) و(ب) و(ج) تتسع على التوالي ول 
4 و15 وه؟ وحدة . والمشكلة الرابعة تتمثل في الحصول على ه وحدات من 
الماء من ثلاث جرار (أ) و (ب) و(ج) تتسع على التوالي ل 9 و45 و5 
وحدات . وهكذا تستمر العملية وفي كل مرة فإن إجراء الحل يشبه الاإجراء الذي 
اتخذ في حل المشكلة الثانية . تملأ الجرة الوسطى (ب) ثم يصب منها مرة واحدة 
في الجرة اليمنى (أ) ويصب من (ب) مرتين في الجرة اليسرى (ج) وعندها 
ستحصل على الكمية المطلوبة من الماء في الجرة الوسطى (ب) . ولو وضعنا الخل 
على شكل قاعدة فانه يساوي ب أ ١‏ ج . 
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والحل ذاته يمكن استخدامه في حل المشاكل القليلة الثالية . والشكلة 
السادسة تتلخص في إعطاء الأشتخاص جرارا يمكن ان تحتوي على روذدرة 
وحدات على التوالي والمطلوب هو الابقاء على ٠‏ وحدة من الماء . والمشكلة 
السابعة تتمثل في إعطائهم جرارا يمكن ان تحتوي على +" و و”# وحدات على 
التوالي والمطلوب هو الابقاء على ٠‏ وحدة من الماء . والمشكلة الثامنة نتتمثل في 
الطلب إليهم الإبقاء على 14 وحدة ماء اذا ما أعطوا جرارا يمكن أن تحتوي على 
6 9" و" وحدات . والمشكلة التاسعة تطلب اليهم الإبقاء على 1٠‏ وحدة 
مستخدمين ثلاث جرار يمكن ان تحتوي على 78 وكلاو"” وحدات . وهكذا 
نجد أنه في المشكلة الأخيرة لا يمكن تطبيق المعادلة ب 1 + ج لأنها لا تعطينا 
الل الصحيح . وعندها يجد الشخص الذي تجري عليه التجربة نفسه_قد 
أسقط في يده ؛ على الأقل لبضع لحظات . وسرعان ما يكتشف هذا الشخص أن 
إجراء أكثر بساطة من الإجراء السابق يمكن أن يؤدي إلى الحل : إذ ما عليه إلا 
أن يتجاهل الجرة الوسطى (ب) ويملا الجرة () ألتي تحتوي على 78 وحدة ثم 
يصب منها مرة واحدة في الجرة (ج) ثلاث وبحدات وعندها سيحصل على عدد 
الوحدات المطلوبة للإجابة وهي 50 وحدة تتبقى في الجرة (أ) . 

حقيقة كان يمكن حل المشكلتين السابعة والثامنةبهذه الطريقة البسيطة ( أو 
تطبيق المعادلة أ ج أو المعادلة + ج) كذلك , ولكن معظم الأضراد سواء 
أكانوا من تلاميذ المدارس أو من طلاب الدراسات العليا في الجامعة يستخدمون 
المعادلة ب أ ١‏ ج لحل مثل هاتين المشكلتين ( السابعة والثامنة ) . ويعود 
السبب في ذلك الى أنه ثمت عملية « تضليل » لهم وأبعدوا عن الحل البسيط 
المباشرعن طريق التقليد الأعمى أو الآلي للطريقة التي انبعت في حل المشكلات 
السابقة بنجاح . أما الأشخاص الذين يعطون التجربتين السابعة والتاسعة بعد 
أن يكونوا قد أعطوا المشكلة الأول مباشرة فانهم يستخدمون المعادلة | ج أو أ + 
ج مباشرة . والسبب في ذلك انهم لم يتأثروا بالوضع الذي خلقته المسائل التي 
أعطيت ف المشكلة الثانية والثالثة والرابعة والخامسة والسادسة » وبذلك يكونون 
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أحرارا في استخدام الاجراء الأسهل . وفى هذا الصدد فإن اعطاء تعلهات مثل 
« لا تتبع القاعدة بصورة عمياء » قبل البدء في حل المشكلة السابعة مباشرة » لم 
يكن ها تأثبر يذكر . فمعظم الأفراد كانوا يستمرون بسرور في استخدام الإجراء 
المعقد نسبيا في حل المشكلتين السابعة والثامنة على الرغم من التعليات التي 
تذكرهم بعدم ضرورة عمل ذلك . 

وقد سبق أن ذكرنا كتاب فرتيمر التفكير المنتسج 176اعنهو8*6 ) 
( 8دنلدنط1 2١‏ عند الحديث عن فرضيات النظرية المشطلتية فى بداية هذا 
الفصل . والاستبصار في السبب في أن مساحة متوازي الأضلاع تساوي حاصل 
ضرب الارتفاع ا القاعدة إنما ينطوي على التعرف على أن الجزء الكبير في أحد 
طرفي متوازي الأضلاع يعوض عن الجزء القليل الموجود فى طرفه الآخر . والتأكد 
من أن هذا التعلم قد تم اولا يمكن التوصل إليه عن طريق استخدام بعض 
الأشكال الجديدة . فلو حصل الاستبصار فمعنى هذا أنه يمكن نقله إلى مواقف 
اخرى مناسبة . ولذلك فقد قام فرتيمر بإعداد سلسلة من الأشكال يمكن أن 
تطبق عليها القاعدة الخاصة بمساحة متوازي الأضلاع ( وقد أطلق على هذه 
المجموعة أشكال المجموعة « أ» ) . وإعداد أشكال اخصرى تشبه في الظاهر 
أشكال المجموعة ( أ) ولكن لا يمكن تطبيق القاعدة عليها ( أشكال المجموعة 
وب)). وإحدى الطرق التي يمكن بها التأكد من أن شخصا ما قد فهم حقيقة 
المبادىء الخاصة بايجاد مساحة متوازي الأضلاع تتمثل في سؤ ال هذا الشخص 
أي الأشكال في مجموعة اشكال كتلك الموجودة في المجموعة التالية ( شكل 
8 ) هي أشكال تنتمي الى أشكال المجموعة () وأيبا ينتمى الى أشكال 
المجموعة (ب) ١ ١‏ 
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اختبار الاستبصار فى تحديد مساحة أي الأشكال يمكن الحصول عليها بشطبيق 
المعادلة الخاصة بمساحة متوازيى الأضلاع : 


م 
5 /” 


ومن بين التجارب تلك التجربة التي قام بتنفيذها هافون رستورف”" بتوجيه 
من كوهلر لدراسة تأثير البروز الإدراكي على الذاكرة . فقد طلب من بعض. 
الأفراد ان يتذكروا سلاسل الأزواج المترابطة . وكانت كل سلسلة تتألف من 
ثهانية أزواج . وكانت القائمة بأكملها تقرأ على مسمع من الشخص الذي تجري 
عليه التجربة وبعد ذلك يعطى جزءاً من كل زوج من الأزواج ( أو المدير) 
ويطلب من الشخص إعطاء الجزء الثاني الذي بمثل الجزء الخاص بالاستجابة . 
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وكانت الأزواج تتكون من مختلف المواد : مقاطع لفظية لا معنى لها ) وأشكال 
هندسية » وأرقام تتألف من عددين » وحروف مختلفة » ومستطيلات ذات ألوان 
غتلفة . والمجموعة الواحدة المؤلفة من ثمانية أزواج كانت تتألف من أربعة 
مجموعات من نوع واحد وزوج واحد من كل نوع من الأنواع الأربعة الباقية . 
وعلى سبيل المثال فإن مجموعة واحدة تضم اربعة أزواج من المقاطع اللفظية التي 
لا معنى لها وزوج من كل من الأشكال والأرقام والحروف والألوان . وتكرار أي 
نوع من هذه الأنواع جعل الأزواج المكررة من هذا النوع متشايبة في محال الأثر 
عند الإنسان ( الذي يسمعها ) وهذا امر طبيعي ؛ على النقيض من الأزواج التي 
لم تتكرر والتي ظلت بارزة بشكل أوضح . وبعبارة اخرى فان الأزواج المعزولة 
( أو التي لم تتكرر ) بقيت بارزة في الذاكرة . وى هو متوقع على أساس بروز 
الأزواج التي لم تتكرر ء فإن النتيجة هي أن هذه الأزواج ( المعزولة والبارزة ) 
أمكن تذكرها بصورة افضل بكثير من تذكر تلك الأزواج المتكررة . والمتوسط 
الحسابي للاستجابات الصحيحة لأي زوج عندما يكون عضوا في مجموعة 
الأزواج المتكررة هو "4 » أما المتوسط الحسابي للاستجابات الصحبحة لأي 
زوج معزول هوه/ . 


وف صورة أخرى من صور هذه التجربة قام فون رستورف بزيادة درجة 
العزلة عن طريق استخدام ثلاثة أنواع فقط من المواد وهي : مقاطع لفظية لا 
معنى لها وأرقام وأشكال , وكل قائمة كانت تتألف من ستة أزواج من نوع واحد 
وزوج من كل نوع من الأنواع الأخرى موزعة بين الأزواج الستة المتشابهبة . 
وهكذا فإن المجموعة التي يراد حفظها قد تحتوي على زوج واحد من المقاطع 
اللفظية وستة ازواج من الأرقام التي يتألف كل منها من عددين » وزوج من 
الأشكال الهندسية . وترتيب هذا التكرار الذي كان يؤدي الى تعزيز برول 
الأزواج المعزولة ( أي التي لم تذكر سوى مرة واحدة ) » كان يؤدي أيضا الى 
زيادة الاختلافات في التذكر . إذ بينا هبطت النسبة المكوية لمعدل الاجابات 
الصحيحة للأزواج المتكررة إلى ©" زادت نسبة الازواج المعزولة زيادة حادة 


الك 


وصلت الى 8177/ . ومعنى هذا أن ما هومميز في المواد المثيرة يظل مميزا في الذاكرة 
كذلك . أي أن الخصائص الجشطلتية للمواد التي يراد تعلمها تؤثر تأثيرا كبيرا 
على مدى حفظها في الذاكرة . وكوفكا'© يوضح ذلك بقوله : 

١‏ ونتيجة هذه التجارب تتمثل فوا يلي : إن الصعوبة في تعلم سلسلة من المقاطع التي لا 
معنى لا إنما تنجم إلى حد كبير عن الحقيقة القائلة بأن تتابع المواد المتجانسة يتداخل مع الأثر 
التعلمي وذلك عن طريق قضائه على الآثار المميزة لفردية كل من هذه المواد . ولكن هذا 
التداخل لا يكون ممكنا إلا إذا كانت آثار المواد بعضها غير مستقل عن بعضها الآخر وتكوّن 
في هذه ا حالة أنظمة متصلة متداخلة يتأثر كل جزء منها بجميع الأجزاء الأخرى . » 
والدراسة التي تتصل بهذا الموضوع والتي اجراها ولف" ركزت على 

التغيرات الفورية العضوية في محال الأثر ( في الذاكرة ) ذاته . فقد طلب من 
بعض الأفراد الاطلاع على سلسلة من الأشكال الهندسية ( غير الألوفة » وغير 
المنتظمة ٠‏ وغير المقائلة الجانبين ) » وطلب منهى حفظ تلك الأشكال . وفي 
أوقات مختلفة بعد الاطلاع الأولي عليها طلب من الأشخاص أن يعيدوا رسم 
الأشكال » عن طريق تذكرها من الذاكرة . والمبدأ الخاص بالتوزيع الدينامي 
الذاتي للقوى داخحل الجشطلت ينص على أنه مع مرور الوقت فإن آثار الأشكال 
فٍ الذاكرة ينبغي ان تصبح أكثر وضوحا ( دقة )( غصقمعةمم ) أو تصبح أحسن 
شكلا أو افضل جشتالت . ومعنى هذا أن الأشكال السابقة تصبح أكثر وحدة 
وتمائلا في الجانبين وان بعض اجزاء هذه الأشكال تصبح بارزة بصورة افضل . 
وبعبارة اخرى فإن الأشكال السابقة تصبح أكثر شبها بالأشكال المألوفة . وقد 
قارن ولف بين الأشكال التي رسمها المشتركون في التجربة بالأشكال الأصلية 
( التي اتخذت كمثير هو لاء المشتركين ) ثم قام بتصنيفها إلى ثلاثة انواع كل منها 
يشير الى مجموعة من الأمثلة التسوية( عدفلاء؟169 ) ( أو حذف ما هو غسير 
منتظم ) , و الشحذ( ودندءمهطة ) ( أو زيادة بروز السمات ) » والتمشل 
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( هه ةاتسوقة ) ( أو جعل الشيء مماثلا لشىء مألوف ) ٠‏ ومع أن الكثير من 
الأشكال التي اعاد رسمها المشتركون في التجربة كانك صحيحة إلا أن ولف 
وجد كذلك أن عددا كبيرا من أنواع التغير يمكن التنبؤ بها عن طريق نظرية الآثر 
الدينامي للذاكرة . وبالمناسبة فان هذه الدراسة أدت الى قيام كثير من التجارب 
المشابهة فها بعد على التسوية والشحذ والتمشل في الذاكرة واستعادة صور 
الأشياء » كان من بينها البحث الذي كانت له آثار بعيدة والذي أجراه بارتليت7؟ 
الذي كان يطلب من الاشخاص الذين يجري عليهم تجاربه استعادة القصص 
واستعادة الأشكال ووجد آثارا كبيرة تشبه تلك الآثار التى حصل عليها ولف عن 
طريق الأشكال غير المنتظمة . ١‏ 

وبالاضافة الى ما سبق » هناك الطريقة الجشطلتية للتعلم والذاكرة التي قامت 
بها بلوما زايجرنيك”" وهي من تلاميذ كيرت ليفين . فالخصائص الأخرى لآثار 
الذاكرة غير خصائصها المتمثلة في السمة البارزة أو عدم الانتظام لا بد لحا من أن 
تؤثر هي الأخرى على عملية الاحتفاظ . فالأثر الباقي في الذاكرة لشيء ما فيه 
فجوة أوغير كامل أوفيه بعض التوترات التي لم تحل » هذا الأثر يجب ان يختلف 
عن ذلك الأثر لشيء مغلق أوتام اوخال من التوتر . وهذا النوع من التفكير قاد 
زايجرنيك الى محاولة القيام بتجربة جديدة على الذاكرة . فقامت بتصميم عدد 
كبير من المهام المختلفة ( مثل لضم حبات مسبحة أو تخريم ثقوب في ورقة أو 
تجميع اجزاء لصورة مقطعة نقطيعا غير منتظم( نام 59هوع1ز ) أو رسم نموذج 
له مواصفات معينة او التفكير في الفلاسفة أو المدن او الممثلين الذين تبدأ 
أسماؤهم بحروف معينة ) وطلبت من أفراد التجربة ان يقوموا بأداء هذه المهام 
مهمة إثر أخرى . وف بعض الحالات كانت زايجرنيك تقوم بمقاطعة الأفراد قبل 
اتقامهم لمهامهم ع بينا كانت تسمح لهم بإكيال المهام الأخرى . وكانت تمحدد 
المهام التي تختار مقاطعتها وتلك التي تطلب من أفراد التجربة إكاها بدون 
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مقاطعة » كانت تحددها بطريقة عشوائية وكل مهمة من المهام كانت تطلب من 
فرد تأديتها بينا تقاطع فردا آخر أثناء أدائه لها . 

وبعد انتهاء ساعة التجريب مع كل فرد من الأفراد كانت تطلب من كل واحد 
منهم أن يتذكر عشرين مهمة من المهام الموكلة إليه ولربما أكثر أو أقل كل حسب 
استطاعته . وكان منطقها يتمثل في أن الشروع في مهمة ما يحدث في بادىء الأمر 
نوعا من التوثر يتعلق بالبدء في تنفيذ المهمة وإىإلها . ويزول هذا التوتر بانتهاء 
العملية . أما إذا قوطع الشخص الذي يقوم بالمهمة اثناء قيامه بذلك » دون أن 
يسمح له باكال تلك المهمة عندها يظل التوتر بدون حل - ويصبح هذا التوتر 
جزءاً من نظام الأثر الخاص بالذاكرة والمتعلق بتلك المهمة . ومشل هذا التوتر 
الذي ظل بدون حل في نظام الأثر في الذاكرة من شأنه أن يجعل ذكرى المهام التي 
لم تكتمل اكثر إقلاقا وبالتالي اكثر بروزا من ذكريات المهام التي أكملت . وبما 
لا جدال فيه ان زايجرنيك قد وجدت أن المهام غير المكتملة كان يمكن تذكرها 
بصورة أفضل بكثي رمن المهام التي أكملت . والنتيجة النمطية لذلك هي أن المهام 
غير المكتملة التي أمكن تذكرها كانت ضعف المهام المكتملة التي تذكرها افراد 
التجربة . 

ويرتبط بهذه التجربة » إلى حد كبير » تجربة اخرى تنسب إلى ليفين ( وكاتب 
هذا الفصل سمع عن هذه التجربة من ولفجانج كوهلر أثناء الأربعينات من هذا 
القرن ولكنه لم ير قط أية إشارة لها في الكتب أو المقالات المنشورة ) ويمكن 
استخدامها كتوضيح فعل داخل الفصل الدراسي . يقسم الفصل الذي يدرس 
علم النفس إلى أزواج » كل زوج يتألف من مجرب ويحرب عليه » ويعطى كل 
جرب مجموعة من البطاقات تحتوي على ١7‏ مقطعا لفظيا لا معنى له , على سبيل 
المثال وفي كل زوج من الأزواج يحاول المجرب أن نعلم الطالب الذي تجرى عليه 
التجربة قائمة من المقاطع ويحاول ذلك الطالب تعلم هذه المقاطع . وتجرى عدة 
تجارب في كل واحدة منها » عدا التجربة الأولى » يقرأ المجرب المقطع الأول 
وعندئذ يحاول الطالب المجرب عليه أن يقول المقطم التالي . ثم يقرأ المجحرب 

«0لاس 


المقطع الثاني من الورقة أي فى صورته الصحيحة ويحاول الطالب المجرب عليه 
أن يتوقع الثالث وعندئذ يقرأ المجرب المقطع الثالث صحيحا بصوت عال ويحاول 
الطالب المجرب عليه أن يتوقع المقطع الرابع وهكذا في بقية المقاطع . وعند لحظة 
معينة يطلب المدرس من الجميع التوقف ويجمع بطاقات المقاطع وأوارق الاجابة 
وهكذا يصبح جميع الفصل المجربين والمجرب عليهم على حد سواء . ثم يطلب 
الملدرس منهم جميعا كتابة المقاطع ( الواردة في القائمة ) التي يمكنهم 207 : 
والنتيجة الآن هي أن الطلاب المجربين الذين قرءوا المقاطع بصوت عال ورأوها 
مكتوبة أمامهم في البظاقات اثناء فترة التدريب بكاملها يتذكرون مقاطع أقل 
بكثير من عدد المقاطع التي يتذكرها الطلاب المجرب عليهم ( وهم الذين سمعوا 
هذه المقاطع فقط) . والسبب في ذلك هو أن الطلاب المجرب عليه جاءوا الى 
التدريب وفي نيتهم التعلم في حين لم تكن هذه النتيجة متوفرة عند الطلاب 
المجربين . 

هل حفظ الأزواج الرتبطة من الكلمات هي مسألة تقوية الرابطة بين الجزاين 
الواردين في كل زوج بصورة تدريجية » وهل تقوى هذه الرابطة تدريجيا كلما 
تكرر ترديد هذه الأزواج ؟ أم أن هذه الرابطة هي مسألة الكل او لا شيء بمعنى 
إما أخها تكون موجودة تماما أوغير موجودة على الاطلاق ؟ إن فكرة تقوية الرابطة 
بين جزأي الزوج تدريجيا فكرة لا تنسجم مع وجهة النظر المشطلتية مثل انسجام 
النظرة الجشطلتية مع الفكرة القائلة بأن هذه الرابطة يراها الشخص او أنه لم يرها 
بعد ذلك إذ إن فكرة التدرج وما بين المراحل ليس ليها سوى معنى ضئيل عند 
اصحاب النظرية الجشطلتية . 

ولقد حاول إرفنج روك”" إجراء تجربة بارعة مرتبطة ارتباطا وثيقا بذه 
القضية . فقد أعطى لبعض الأشخاص قوائم ازواج مترابطة ليتعلموها . ولكن 
الأشخاص كانوا يخطئون في كل زوج . فقام روك بتبديل المقطع الثاني من زوج 
من الأزواج الصعبة في المحاولات التالية وهكذا .» فلوكان الزوج المترابط يتألف 
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من نج زل.6851- 216 على سبيل المثال » وأن الشخص الذي تجرى عليه 
التجربة أعطى زل381 عندما يعطى له الجزء الأول نَج2106 فان هذا الزوج 
يبقى لاستعماله في المحاولة التالية أما إذا أخطأ ذلك الشخص ٠‏ فان الجزء الثاني 
من الزوج يتم استبداله في المحاولة التالية كأن يصبح الزوج هونّجٌ ‏ فاذ. 70100 
780 ومثل هذا الاستبدال كان يتم في جميع المحاولات التالية لجميع الإجابات 
الخاطئة » حتى يتمكن الشخص الذي تجرى عليه التجربة من تذكر جميع 
الأزواج . وإزاء ذلك فلو كان تعلم زوج ما تعلم| جزئيا أثناء المحاولات التي 
يعطى فيها الشخص إجابات خاطئة ولو كان تكوين الأزواج المترابطة عملية 
تقوية تدريجية للرابطة بين الجزء الذي يعطى للشخص أي امثير والجزء الذي 
سيعطيه هو أو الاستجابة » فإن عملية الاستبدال التي يقوم بها روك تكون 
نتيجتها أن محاولات تذكر الأزواج في القائمة بأكملها تزداد زيادة كبيرة أكثر ما لو 
لم تتم عملية الاستبدال . ولكن روك لم يجد ان هناك زيادة تذكر في عدد 
المحاولات المطلوبةللوصول الى معيار عند قيامه بعملية الاستبدال المناسبة إلى 
المحاوللات المطلوبةعندما لم يغير من الأزواج في محاولة لأخرى . ومن هذا 
استنتج انه حتى في حفظ الأزواج المرتبطة فإن التعلم يميل إلى أن يكون مسألة 
تعلم الكل او لا شيء أكثر من كونه مسألة تقوية متدرجة للروابط من خلال 


التكرار . 
مضامين النظرية الجشطلتية 
المضامين النظرية 


إن المنطلق الأساسي في المنهج الجشطلتي نحو التعلم هوأن التعلم عملية ذات 
معنى » أو موضوع يختص بالتعرف على العالم الخارجي ورحلة استكشاف مثيرة 
جدا يمكن لا ان تقدم استبصارا في البنى الطبيعية المعقدة المتداخلة التي نواجهها 
في حياتنا اليومية . والنظرية الجشطلتية ترثي حال وجهات النظر التي تعتبر 
التعلم عملية آلية ذاتية عمياء 1 وفي رأي النظرية الجشطلتية فإن نظريات التعلم 


5ه 


التي تفترض أن وجهة النظر هذه تصف التعلم وصفا مناسبا إنما ترسم صورة 
كئيبة غبية وغير واقعية لماهية التعلم الحقيقي . فالتعلم الحقيقي ينطوي على 
الفهم وليس على الاشراط او تكوين الارتباطات الاعتباطية . والنمط الأولي 
للتعلم الذي يتضمن معنى هو النموذج القائم على الاستبصار ف العلاقات 
الداخلية لما يراد تعلمه وليس بناء العلاقات بصورة تدريجية بين الأمور التي يراد 
تعلمها والتي اختيرت بصورة عشوائية . 

ومجرد المحاولة والخطأ ( دون معنى ) لا يمثلان خصائص التعلم, اذا وضع 
المعاني . فمنحنيات التعلم التدر يجي والزيادة المستمرة البطيئة في التردد النسبي 
للاستجابة « الصحيحة » ( وهذا ما يعبرعم| توصل إليه علماء النظرية الاشراطية 
واتباع ه هل » من علماء النفس الذين يجعلون الفثران تجري داخل المتامات 
وأتباع ثورندايك الذين يستخدمون « صناديق الألغاز» التي لا يمكن للأفراد 
الذين تجرى عليهم تجارب التعلم هذه أن يفهموا الترتيبات الميكانيكية لهذه 
الصناديق 2 وكذلك علاء النفس الذين درسوا ا التعلم اللفظي » بأن يطلبوا من 
الأفراد الذين تجرى عليه التجارب أن يحفظوا قوائم من الأشياء التي لا معنى لحا ) 
كل هذه الأمور هي نتاج الطريقة نفسها التي يدرس عن طريقها موضوع التعلم 
أكثر بكثير من كوبا تمثل الخصائص الداخلية الاساسية لعملية التعلم . فلو 
طلبت من كائن ما القيام بعمل يتسم بالتحكمية وبالغباء ولا معنى له فلن يكون 
أمام هذا الكائن . بطبيعة الحال٠»,‏ أي خيار سوى التصرف بطريقة لا تعدوكونها 
تحكمية لا معنى لها وتتسم بالغباء . أما إذا كانت المهمة التي يراد للكائن اداؤ ها 
وكذلك لو كان بإمكان الكائن أن يفهم العمل الذي يراد منه ان يعمله » ضمن 
حدود قدراته الطبيعية عندئذ يبرز التعلم كعملية تقوم على الاستبصار . عملية 
رائعة غالبا » وهذه هي حقيقة التعلم . 

وكون التعلم لا يقوم في صورته النمطية على الر بط العشوائي لأجزاء تحكمية 
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جامدة بل يقوم على تشكيل الانطباعات الدينامية الصادقة وغير الوهمية عن المواد 
التي يراد تعلمها إنما يقدم دليلا آخر يؤ يد النظرية الجشطلتية القائلة بأن الكليات 
هي الأساس وهي التي تحدد طبيعة الأجزاء التي تكن هذه الكليات أكثر من 
كونها محرد المجموع الكل لأجزائها . والواقع ان النصيحة التي يقدمها 
الجشطلتيون والقائلة بأن التحليل ينبغي أن يسير من اعلى إلى أسفل وليس من 
أسفل إلى أعلى . إنما تعترف بأولوية الكل على اجزاء هذا الكل وتعترف بالدور 
الحاسم الذي يلعبه الكل في تحديد أجزائه . ومعظم الكليات هي في الطبيعة 
جشطلتات ( ج جشطالت ) ( كليات ) دينامية » ولذلك فإن البدء بمجموعة مما 
يبدو وكأنه اجزاء الصقت بعضها ببعض لا يمكن ان يعطينا صورة صادقة 
وحقيقية عن الكل . ومع ذلك فإن معظم نظريات النفس . على أية حال » تبدأ 
في دراسة الظواهر الطبيعية من أسفل بادثة بما يبدو وكأنه عمليات اولية مئل 
المشيرات او الاستجابات أو الصور العقلية أو الصفات الحسية أو احتالات 
الاستجابات » وتحاول بناء السلوك المعقد عن طريق ايجاد ترابط مثل هذه 
العناصر أو تجميعها . وغير أن الانصاف للطبيعة المتكاملة المحكمة البناء » ذات 
الطبيعة الدينامية للكليات » يقتضبي أن ندرك ان الأكثر ملاءمة هو البدء عند 
مستوى الكليات والعمل نزولا نحو الأجزاء المكونة لهذه الكليات » بدلا من 
محاولة الصعود إلى مستوى الطبيعة الجشطلتية للكليات عن طريق البدء يما نعتقد 
أنه العناصر التي نفترض أنها تكون الكليات . فمثل هذه المحاولة محكوم عليها 
بالفشل . 

وليس التعلم ذاته عملية دينامية فحسب بل إن آثار التعلم أو تلك البنى التي 
تكون الذاكرة كذلك ليست اجزاء جامدة مخزونة لا علاقة للجزء الواحد منها 
بالأجزاء الأخرى . ف| هو محزون في الذاكرة ليس ثابتا » وكها ظهر من العديد 
من التجارب التي اوردناها سابقا فان الآثار الموجودة في تحزون الذاكرة آثار نشطة 
وف تفاعل دينامي مستمر بعضها مع البعض الآخر . وهكذا فإن القول بأن 
محزون الذاكرة طويل الأمد يشبه الذاكرة الجامدة للحاسب الآلي الحديث ذي 


وات 


السرعة الفائقة قول غير كامل . فالذاكرة السيكولوجية الحقيقية ليست مجرد 
مجموعة كبيرة من العناصر المفردة كل منها معزول بصورة يسهل الوصول اليها 
دون بقيتها » وليس كل منها في حالة دائمة ومرتبة ترتيبا دائم) ودقيقاً بطريقة 
معقولة جلية . 

وتركيز نظريات التعلم الاخرى بصورة مطلقة على الاقتران والتكرار والتعزيز 
إما يتجاهل اهم الخصائص الأكثر مركزية للتعلم الحقيقي : ونعني بذلك محاولة 
الوصول الى فهم الشيء الذي يجري تعلمه أو العمل النشط عل المادة التي يجري 
تعلمها وتحقيق الاستبصار في المواقف المشكلة وفي بنيتها . أما المواقف التي يكون 
الاقتران والتكرار والتعزيز فيها من الأمور الحامة فهي مواقف خاصة جدا » وهي 
نوع من انواع الارتباط التحكمي المتطرف الذي هو ابعد ما يكون عن الصورة 
الحقيقية لعالمنا الحقيقي . حقيقة هناك الكثي رمن المواقف التي يكون فيها الارتباط 
الذي يراد تعلمه ارتباطا تحكميا بكل ما تحمله الكلمة من معنى ( والأمثلة على 
ذلك العلاقة بين أسماء أصدقائنا وأرقام هواتفهم أو مواقع مكاتبنا التي نعمل فيها 
او الحروف التي حدث وكانت رموزا لمسارات الباصات او السكك الحديدية 
تحت الأرض وغيرها ) » ولكن مثل هذه الارتباطات انما تمثل الاستئناء وليس 
القاعدة » وليست تمطالمعظم المهام التعلمية المختلفة . وحتى لوكان الشيء المراد 
تعلمه تحكميا فإن العوامل القائمة على استخدام الفهم والمعنى تظل مع ذلك 
عوامل هامة وتلعب دورا عميقا في العملية التعلمية . مثل نية التعلم والحد الذي 
تكون فيه المواد المراد تعلمها هامة وبارزة . وتقف على طرفي نقيض مع الخلفية 
التي لا يمكن تمييزها وكذلك التنظيم الإدراكي العام وبنيته . ونظريات التعلم 
التي تتجاهل هذه النواحي الأساسية لا يمكن لما ابدا أن تأمل في إعطاء صورة 
كاملة ومرضية عن التعلم . ىا يحدث بصورة طبيعية في العالم الحقيقي . 
والتركيز على النواحي التحكمية عديمة المعنى والعشوائية لا يقدم سوى وصف 
باهت غير حقيقي عن التعلم . 


المضامين العملية 

وهذه الاعتبارات النظرية ‏ بطبيعة الال لما نتائجها العملية المباشرة 
العميقة . والآثار العملية للنظرية االجشطلتية تبدو واضحة وخاصة في مجال علم 
النفس التربوي والممارسات الصفية المدرسية واستراتيجيات التدريب على حل 
الملشكلات . ى) أن هذه الآثار تذهب إلى أبعد من ذلك بكثير . فالنظرية 
الجشطلتية تقدم لنا منهجا للنظر في أمور الحياة اليومية ٠‏ بل تقدم منهجا نرى من 
حلاله عالمنا الذى نعيش فيه علما كليا شاملا 14عه/7 > عمنهطءعمضاء17 ) 
) 169 يمكن تطبيقه على أية مشكلة حياتية حقيقية تقريبا بطريقة متنوعة ومتعددة 
وذلك من الأمور المنزلية البسيطة إلى التفاعل الاجتاعي وحل الغاز المعاملات 
التجارية إلى التصدي للمآزق القومية والدولية القائمة على التوتر بين الشعوب 
وتناقص الموارد العالية والتفجر السكاني , وقد يبدو هذا الزعم مبالغا فيه ولكن 
من الممكن في أغلب الأحيان التصدي اثل هذه القضايا من منظور جديد أكثر 
جدوى إذا ما كنا » فى تصدينا هذا » أكثر إدراكاً للطبيعة الداخلية لمختلف 
العناصر التي تكون هذه المشكلات والطريقة التي تترابط يها هذه العناصر فبا 
بينها من جهة والمشكلة ككل من جهة اخرى وكذلك إذا كنا أكثر إدراكا للمحيط 
أو البيئة التي تقوم المشكلة فيها : 

والواقع » فإن فرتيمر قد أوضح كيف يمكن للتحليل الجشطلتي للأفكار 
الأساسية مثل الحرية”' وطبيعة الحقيقة ”" ونظرية علم الأخلاق!" ومفهوم 
الديمقراطية©' أن يؤدي إلى استبصار جديد في بعض القضايا المحيرة التي تواجه 
الانسانية . والواقع ان هناك محالات كثيرة من تجالات الجهد الانساني التي تكون 
النظرية الجيدة فيها ‏ كما كان يحلو ل ليفين أن يقول لطلابه ‏ أكثر فائدة من 
الناحية العملية من أي شبيء آخر وقد يثبت أن النظرية الجشطلتية نظرية عملية في 
(1940) ممص تعطايع لا (1) 
(1934) معستعطمء لا (2) 


(1935) ععسأعطة؟7 (3) 
(1937) عمدأعطارء 17 (4) 
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كثير من المجالات . ولنأخذ على ذلك مثالا من مجال أبعد ما يكون عن المختبرات 
السيكولوجية ويوضح لنااكم هي عملية هذه النظرية الجشظلتية . فهذا هوالابن 
الأكبر لفرتيمر » فالنتين فيرتيمر ( الذي كان من كبار موظفي أحد الاتحادات 
العمالية الأمريكية لسنوات طويلة ) يستخدم عن عمد منهجا جشطلتيا في عمله 
القائم على التحدي والمثابرة والنفس الطويل في المفاوضات بين العمال والمدراء . 
وعن طريق إبقاء صورة كاملة عن محتوى المفاوضات مائلة دوما في ذهنه وعن 
محاولة رؤية كل قضية من القضايا وكل مقترح من المقترحات من وجهة نظر 
العمال ورؤ سائهم . ومن وجهة نظر المدراء وحملة الأسهم » وعن طريق محاولة 
تكوين صورة واضحة عن لب الصراع وعن طريق محاولة ان يكون منصفا على 
الدوام » استطاع فالنتين فرتيمر ان يحسم المشكلات التي كانت تصل إلى طريق 
مسدود في جلسات المفاوضات . 


أما المضمون العمل الذي تركته النظرية على التعلم بشكل خاص فهو أثر 
واضح ومباشر ومعظم هذا الأثر تمثيل للنصيحة القائلة بضرورة التصرف بطريقة 
معقولة وأن يظل الإنسان متفتحا على الطبيعة الداخلية للأشياء » وألا يقوم 
بفرض القواعد التحكمية التي لا معنى لها ومساعدة المتعلم على تنمية الاستبصار 
فها يتعلمه » ويأتي هذا الأثر كتطبيق مباشر للفرضيات التي بحثناها في الجزء 
الأول من هذا الفصل . والتي يمكن تطبيقها على جميع مراحل التعلم من رياض 
الأطفال والمدرسة التي يتخرج فيها الى جهود الطلاب الذاتية لتحسين أثر الطرق 
التي يستخدموبما في التعلم وكذلك تلك الطرق التي يستخدمها المدربون في 
جنيع المواقف أيا كانت . 

ولا كان التعلم عن موقف ما مرتبطا ارتباطا وثيقا بالطريقة التي ندرك بها ذلك 
الموقف فلا بد من بذل الجهود من أجل تقديم المواد التي يراد تعلمها بطريقة تظهر 
بنيتها الداخلية بكل وضوح وتجعل المواد التعليمية قابلة للفهم فهم| مباشرا قدر ما 
يمكن . ويستطيع المدرس في هذه الحالة أن يوضح الجوانب البنيوية الأساسية 


لتلك المواد ؛ ويستطيع مساعدة المتعلمين على التعرف على ما هو مركزي وما هو 
اده 


هامثي . ولا بد من تشجيع المتعلم على 0 
مكوناته المختلفة ترابطا داخعليا . كيا أن توضيح أوجه الشبه بين المادة التعليمية 
الجديدة وما سبق للمتعلم تعلمه من شأنه أيضا ان يساعده على تنمية مفهوم 
واضح ومناسب عن ماهية المادة الجديدة . واذا ما استطاع المتعلم أن يكون 
ادراكا حقيقيا لتلك المادة » ادراكا لا يغفل أيا من الجوانب الأساسية وفى الوقت 
نفسه لا يبرز الجوانب الهامشية أو الاضافية بشكل لا مبرر له فلا بد والحالة هذه 
أن يتم التعلم بشكل سريع وفعال نسبيا . 

ولما كان التعلم غالبا ما ينطوي على إعادة التنظيم فإنه ينبغي على المدرس أن 
يساعد المتعلم على الانتقال من الانطباع السابق الغامض غير الواضح وغمير 
الناضج للموضوع المراد تعلمه إلى مفهوم جديد يأخذ بعين الاعتبار جميع الجوانب 
اللازمة ويسمح للمتعلم بتكوين صورة ذات معنى عن المادة المراد تعلمها . وإذا 
ما بقي بعد ذلك بعض الفجوات أو بعض الأجزاء التي قد تبدو تحكمية » لا 
معنى لها » أو غامضة على إدراك المتعلم . فلا بد من أن. يبذل المدرس جهدا 
للتعرف على هذه الفجوات وتوضيحها . وكيف أنها تدرك بنجاح في الكل جميعه 
إذا ما نظر اليها من منظور ممختلف اكثر جدوى 

والتعلم الحقيقي هو التعلم الذي يعطي طبيعة الشيء المراد تعلمه وبنيته ما 
يستحقانه . ولذلك فإن الحفظ التحكمي وتدريبات التكرار الآلي لا بد من 
الابتعاد عنها اذا أردنا التوصل الى تفسيرذي معنى للسبب الذي يكمن وراء كون 
الأشياء على ما هي عليه » وعادة نتوصل إلى ذلك . ولعل المثل الذي سقناه فها 
سبق عن تعليم الطريقة التي يمكن بها إيجاد مساحة المستطيل مثل ينطبق ثماما على 
ما نقول . فبدلا من مطالبة الأطفال بمجرد حفظ القاعدة التي يستطيعمون عن 
طريقها إيجاد مساحة المستطيل » فمن الأجدى ان نوضح لحم أن ضرب عدد 
الصفوف التي تكون المستطيل في عدد الوحدات التي تكون صفا من تلك 
الصفوف ( أوعدد الأعمدة المكونة للمستطيل < عدد الوحدات التي يحتوها كل 
عمود ) من أجل حساب العدد الكلى للوحدات التي يضمها المستطيل . وقي 

عاققاات 


الوقت الذي يمكن فيه تنمية هذه النتيجة ( واستخدامها ) في تعليم الحمساب 
والهندسة والرياضيات بصورة عامة فإنه يمكن ايضا تطبيقها في مجالات المعرفة 
الأخرى ‏ يما فيها تلك المجالاات التي لا تبدو فيها تلك النتيجة مفيدة » لأول 
وهلة . وفي تعلم المفردات في اللغات الأجنبية على سبيل المثال ( وعلى الخصوص 
اللغات الهندية الأوروبية الأخرى كالفرنسية والألمانية والأسبانية والسروسية 
والايطالية ) فمن الممكن غالبا التعرف على أوجه التشابه بين الكلمة الأجنبية وما 
يرادفها في اللغة الانجليزية مما يجعل تعلم مفردات اللغات الاجنبية أكثر سهولة 
ويسرا ء أما الحفظ عن ظهر قلب فلا بد ان يكون الحل الأخير إذا كان لا بد 


مله , 


ومعظم التعلم يعني تعلم ماذا يؤدي الى ماذا . والأطفال حتى قبل دخوهم 
المدرسة ؛ يكتسبون كثيراً من الحكمة عما يجري في عالمنا الحقيقي . والعالم 
المادي من حولهم أشبه ما يكون بالمعلم البعيد عن التعاطف والقامي ولكنه معلم 
فعال . فلو قام الطفل برحلة فوق الصخور فقد يتعرض للسقوط المؤلم . ولو 
عمل صنيعا حسنا مع إنسان آخر » فإن رد الفعل عند هذا الإنسان الآخر من 
شأنه أن يترك لدى الطفل أو أي انسان آخر أثرا حسنا . ولو وضع يده فوق فرن 
ساخن فلسوف تصاب يده بالأذى ولو أدار المفتاح في القفل بالشكل السليم فإن 
ذلك كفيل بفتح الباب . والكثير من مثل هذا التعلم يحدث بشكل فعال حتى 
بدون معلم . وعلى المعلمين ان يتجنبوا التدخل في مثل هذا التعلم الطبيعي عن 
طريق استخدام المكافأة التي لا مكان لما في التعلم » أو الشرح غير اللازم » أو 
الألفاظ السطحية الحوفاء . ونحن لا ننكر على المعلم حقه في مساعدة الأطفال 
على تعلم كيف ولماذا يؤدي شيء إلى شيء آخر » ولماذا كانت نتيجة طبيعية لما عمله 
الطفل ؛ ولكن ما ينبغي على المعلم التركيز عليه دائم) هو الأحداث ذاتها وكيف 
تترابط فيا بينها ‏ وليس على الأمور الظاهرية التي لا لزوم لها . 

ولا كانت إحدى الوسائل الممتازة في تجنب الأخطاء الغبية تتمثل في تنمية 


الاستبصار الواضح لدى الأطفال ؛ فينبغي على المعلم ألا يؤكد على الأجابة 
اكلاه 


الصحيحة وانما على الطريقة الصحيحة في تناول الاجابة . كما ينبغي أن يكون 
المدف من النشاطات في الفصل تنمية الفهم وليس الترديد الببغائي « للاجابات 
الصحيحة » التي تم تحديدها بصورة تحكمية . واذا ما حقق المتعلم التبصر فإن 
الطرق الأخرى غير المنتجة أو القائمة على التعامل مع الأمور التي لا لزوم لها 
تصبح من غير المحتمل حدوثها كثيرا . 

وما دام الهدف من التربية اكتساب المعرفة التي يمكن استخدامها خارج غرفة 
الصف فلا بد من توجيه التعلم نحو تحقيق هذه المعرفة التي يمكن نقلها إلى 
المواقف الجديدة . ولما كان التعلم عن طريق الحفظ الأصم ( بدون إدراك 
المعنى ) لا بد أن يراه المتعلم كأمر تحكمي فينبغي تجنبه بكل الطرق المتاحة » 
واحلال طرق التدريس الت تشجع الفهم الحقيقي محله . فمن المحتمل جدا أن 
ما نفهمه يكون أكثر قابلية للنقل إلى المواقف الجديدة من الشيء الذي يحفظ عن 
ظهز قلب فحسب . والمثال الذي سقناه فيا سبق حول إيجاد مساحة متوازي 
الأضلاع » وهي المساحة التي تم التوصل إليها بمزيد من التفصيل » يصلح 
لتوضيح هذه النقطة : فالفهم الحقيقي لكيفية الحصول على مساحة متوازي 
الأاضلاع عن طريق ضرب القاعدة في الارتفاع يمكن نقله للحصول على مساحة 
أشكال كثيرة أخرى بالاضافة إلى متوازي الأضلاع . 
| إن كل معلم يأمل ان يبقى ما يتعلمه تلاميذه معهم طوال حياتهم ؛ أما التعلم 

عن طريق الحفظدون ادراك المعنى فهو يؤدي إلى وجود آثار في الذاكرة سرعان ما 
تذهب أدراج الرياح » إذ إن معظم ما يتم حفظه صما لا يبقى في الذاكرة إلا لفترة 
قصيرة . أما إذا كان اكتساب المعرفة قد تم عن طريق الاستبصار فمن الحتمل 
ان تظل تلك المادة عالقة في ذهن المتعلم فترة زمنية اطول بكثير من المادة الني تم 
تعلمها عن طريق الحفظ الصم والاستظهار . ونفس المضمون ينجم عن 
الفرضية العامة القائلة بأن الحفظ الصم هو عادة بديل سيء للفهم : فالثيء 
الذي يتم فهمه لا يبقى في الذاكرة فترة زمنية طويلة فحسب ولكنه أمر له معنى 
عند المتعلم كذلك . 
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ولاكان التعلم عن طريق التبصر عملية متعة » ولما كان التوصل إلى فهم شيىء 
ما خبرة مرضية إرضاء ذاتيا في حد ذاتها . فإن التداعي المنطقي لهذا يفتيرض 
القول بأن المرغب الخارجي او المكافأة أمر غير ملائم في العادة . وليس ثمت داع 
للمعززات الخارجية مثل النجوم الذهبية وعبارات الثناء المجاني او العقوبة 
لارتكاب الأخطاء إذا ما سمح للعملية التعليمية باتخاذ مجراها الطبيعي . 
والاشراقة التي تعلو وجه المتعلى عند تحقيقه للاستبصار هي ١‏ المعزّز» الحقيقي 
الذي يحتاج اليه معظم التعلم . 

ويمكن الحصول على مضامين اخرى محددة عن طريق التجارب المختلفة التي 
0 مثل القول بأن النية الصادقة للتعلم من شأنها 

أن تؤدي إلى احتفاظ بالتعل, , افضل من مجرد تعريض المتعلم , للمواد المراد تعلمها 
بدون وجود تلك النية والشولة بالك مدهل عل المفل. إاد الخلول اللمشكلات 
لو فتح عينيه على الدلالات المحتملة لمختلف عناصر المشكلة اكثر بكثير مالو 
أغلق عينيه على رؤ ية واحدة فحسب » وكذلك القول بأنه بإمكان المتعلم تعلم 
شيء ما لو عزل نفسه ء ادراكياً عن المواد الأخرى التي يحتمل ان تتداخل في 
3 الحل . وهناك الكثير من التلميحات العملية حول كيفية الدراسة 

كيفية التوصل الفعال لح لالمشكلات وكيفية الانخراط في التفكير البداء وكلها 
0 التوصل إليها عن طريق المنهج الجشطلتي وهي أمور يمكن للتلاميل 
والطلات الافادة منها في دراستهم واستراتيجيات تعلمهم : 
الخلاصة 

النظرية الجشطلتية هي اساساً نظرية في التفكير وحل المشكلات » مع أنه من 
بين اهتاماتها الرئيسية العمليات المعرفية الأخرى مشل الادراك والتعلم وهي 
نظرية تهتم في المقام الأول بإنصاف الطبيعة المنتذلمة المنظمة والمحددة للحقيقة ١‏ 
بما في ذلك العمليات السيكولوجية » كما تهتم بمحاربة وجهة النظر القائلة بأن 
العقل الإنساني والسلوك الانساني لا يعدوان كونب المجموع الكلي لساسلة من 


مالاب 


الارتباطات الاعتباطية . والفكرة الأساسية في النظرية الجشطلتية تتمشل في أن 
الكل ليس مجرد مجموع اجزائه , كما أن الكل ليس مجرد اكثر من مجموع 
أجزائه : فالكل شيء يختلف اختلافا جذريا عن أي مفهوم يعني اضافة الأجزاء 
بعضها الى بعض اذ إن الكل هو نظام مترابط باتساق مكون من اجزاء متفاعلة ٠‏ 
وهو منطقيا ومعرفيا سابق لأجزائه . 

ومن بين المفاهيم الأساسية في النظرية الجشطلتية مفاهيم البنية والتوزيع 
الذاتي الدينامي والتحديد العلائقي والتنظيم واعادة التنظيم والمعنى . أما 
المفهومان المركزيان في مجال التعلم فهم| فكرتا الاستبصار والفهم . وظهرت 
النظرية اول ما ظهرت في بداية القرن العشرين حين صاغها ماكس فرتيمر الذي 
سرعان ما انضم اليه كل من ولفجانجكوهلر وكيرت كوفكاء وشكل الثلاثة 
العصب الأسامي لما اصبح مدرسة من مدارس علم النفس النشطة ذات التأثيي 
الواسع خلال النصف الأول من القرن الحالي . ومن بين المنظرين الذين ارتبط 
اسمهم بالنظر ية المشطلتية أو الذين تأثروا بها كثيرا رود ولف ارنيم وسولومنآش 
وكيرت ليفين وكيرت جولدشتين ولفجانج ميتزجر وفريتز هيدر وادوارد نولان . 
وبينا لم يعد هناك مدرسة جشطلتية ظاهرة وذات نشاط فعال عند حلول عقد 
السبعينات » إلا أن الكثبر من الاهتامات التي أثارها المنظرون الجشطلتيون 
ظلت ولا تزال مركزية في الأبحاث الحاضرة التي تتناول المعرفة ومعالجة 
المعلومات والإدراك وحل المشكلات. والتعلم . 

وتزعم النظرية الجشطلتية ان التعلم يعتمد اعتّادا وثيقا على الادراك » 
وينطوي في صورته النمطية على إعادة التنظيم . وفي الوقت الذي يكون فيه 
الانطباع الأول غامضا ومشوشا فإن الادراك الذي يتحقق له بعد إعادة التنظيم 
الصحيح من شأنه أن يا ينصف البنية التي يكون عليها الشيء الذي يراد تعلمه . 
والتعلم | لحقيقي ينطوي على الاستبصار ويمكن نقله إلى مواقف جديدة » وبجتمة. 
به لفترة زمنية أطول بكثير من تلك المواد الني يشم تعلمها عن طريق المفظ 
والاستظهار فحسب . والتعلم المصحوب بالفهم تعلم مرض ذاتيا ولذلك فإن 
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الثواب والعقاب الخارجيين لالزوم لها لحدوث مثل هذا التعلم . والأمر الحاسم 
في الذاكرة هو التشابه اكثر من الاقتران أو التكرار أو التعرير . 

والاستراتيجية التي يتبناها البحث الجشطلتي تحاول زيادة الاستبصار والفهم 
إلى الحد الأقصى في حل المشكلات والتفكير والتعلم » وهذه الاستراتيجية في 
صورتها النمطية إما صممت لتوضيح تفوق الطريقة الجشطلتية على ما وصفه 
المنظرون الجشطلتيون بأنه إجراءات « عمياء » مثل الاشراط أو الأزواج المترابطة 
اوحفظ المواد المتسلسلة . ومن بين الأمور التي ركز البحث الجشطلتي عليها ني 
دراسة الحيوان كانت « الفرضيات » الخاصة بتعلم الفثران الجري في المتاهات » 
والطبيعة الجشطلتية للتمييز الذي يظهر فى سلوك الطيور والنقل والتحول في 
التعلم ( أكثر جما هو الاستجابة المطلقة لخصائص المثيرات ) عند الدجاج وقردة 
الشمبائزري » واستخدام الأدوات من قبل قردة الشمبانزي ( مثل استخدام 
العصى لتحريك الطعام وتقريبه أو بناء أكوام من الصناديق للصعود عليها من 
أجل امتلاك القدرة على الوصول للطعم ) . كما اجريت تجارب على التعلم 
الكامن والتعلم المكاني عند الفثئران ضمن نطاق العرف الجشطلتي . وتركز 
الاهتام بدراسة الانسان في معظمه على التفكير المنتج وحل المشكلات مع بحث 
الوظيفة المضللة للتهيؤ العقلي وانتقال مبادىء التعلم فيا يتعلق بالبراهين الهندسية 
والطبيعة الأساسية للتفكير « المعقول » اما الدراسات الأخرى التي قام بها 
الجشطلت فقد تركزت على دراسة أثر العزل الادراكي للعناصر على مدى تذكرها 
بسهولة والتغيرات العفوية الفورية في تذكر العناصر في مجال الأثر وتأثير انقطاع 
النشاط على كيفية تذكره بصورة جيدة والدور الذي تلعبه النية في تعلم الأشياء 
على الاحتفاظ بتلك الاشياء في الذاكرة » وفها اذا كانت الر وابط المشكلة في التعلم 
القائم على الأزواج المترابطة في طبيعتها إما تعلم الكل أو لا شيء . 

والمضمون النظري الأكبر للنظرية الجشطلتية يقوم على عدم ملاءمة الطريقة 
التحكمية العمياء للتعلم . ويهاجم علماء النفس الجشطلتيون بعنف الاستظهار 
والحفظدون معنى والارتباط والمحاولة والخطأ والاشراط كأفاط للتعلم « الحقيقي ) 
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ويفضلون عليها الأثر التعلمي الأكثر عطاء والأقرب الى الحياة المتمئل في تأكيدهم 
على الاستبصار . وبينا تحظى النظرية الجشطلتية بتطبيقات عملية في المجالات 
الاخرى ء إلا أنها تقدم توصيات نخاصة لعمليات التعليم والتعلم التي من شأنها 
زياد الفهم زيادة قصوى 2 مما ينجم عنه أن يصبح التعلم داخل الفصل اكثر 
متعة وأكبر أثراً » ويمكن نقل اثره نقلا مباشرا إلى مواقف الحياة خارج المدرسة 
ويمكن تذكرها مدة أطول . فالمنظرون الجشطلتيون ضد ما هو تحكمي اوما هو 
أعمى أوما لا معنى له ويتطلعون دوما إلى ما هو طبيعي وقائم على الاستبصار وله 
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مقدمه 


نظرة عامة : 

عندما يتغير الناس فإن على معارفهم وأقاريهم أن يتوافقوا مع هذا التغير . 
وحتى يتمكن الأصدقاء والأقارب من القيام بهذا التوافق فلا بد لهم أن يعرفوا ما 
الذي أدى إلى هذا التغير والى متى سيدوم . ونظرية التعلم تختص بمشل هذه 
القضايا وتحاول إعطاء تفسيرات لسلوك الناس . 

ويميل الئاس إلى التغير لأن بعضامن جوانب حياتهم مثل أعمانهم ووظائفهم أو 
بعض شتئوهم المنزلية غير مرضية . وحتى يتم التغير. يحاول الناس تعلم طرق 
جديدة للتفكير وطرق جديدة في علاقاتهم مع الآخرين . 

وعلى أية حال فليس كل تغير مرده إلى التعلم . فالناس يتصرفون بطرق مختلفة 
أثناء النوم , وعندما يصاب الاإنسان بضرر يصيب الدماغ أو بعد الإجهاد أو 
حتى أثناء تعاطيهم الشراب بصورة تؤدي الى الذالة . وتتميز هذه التغيرات 
وأمثالها عن التعلم في أنها تغيرات مؤ قتة ولا يمكن الغاؤها كما أنها لا تنجم عن 
ال مران والتدريب . أما التعلم فيمكن تعريفه في أغلب الاحيان . بأنه تير في 
السلوك دائم نسبيا ولكنه غير قابل للالغاء وينجم عن المران والتدريب . ومعنى 
هذا انه ينبغي علينا أن نعرف أصل التغير الذي طرأ على سلوكنا قبل أن نستطيع 
أن نقول (١‏ آها » لقد تعلمنا شيكا » . 

وعندما تكون الاستجابة المتعلمة قريبة الشبه بشيىء سبق لنا أن لاحظناه ٠‏ 
فإنه يتولد لدينا انطباع بأن العقل البشري عقل سلبي إلى حد ما وأنه يتشكل بفعل 
الأحداث الخارجية . أما اذا كان الشيء الذي يتعلمه المرء لا يمكن تفسيره على 
أساس هذه الاحداث فإنه يتولد لدينا انطباع غتلف تماما . فالعقل يتسطيع إغادة 
نابعة من الخارج . ونتيجة لذلك فإنه ( أي العقل ) 

ل 


تنظيم مايمر به من خبرات 


يخرج بفهم أوسع وأشمل من ذلك الفهم الذي موحي به الخبرات المحددة , 
ويمكن لنا أن نعرف النوع الأول من الانطباع العقلي بأنه فكرة ( صورة ) منسوحة 
( 169 لإدمه ) ونعرف النوع الثاني بأنه فكرة ( صورة ) مبدعة0268096 ) 
( باعللا . وهاتان الفكرتان المتعلقتان بالتعلم عند الاإنسان ظلا موضع جدل منذ 
أن قام علم النفس العام حتى الآن . والفصل الذي نحن بصدده ليس استئناء 
من هذا الجدل . 


واختيار الانسان لما ينظر إليه يضع قيودا على ما يمكن له ان يتوقعه ففي 
النموذج الآلى للتعلم( ا2100 عنادتسوطء»36 ) ؛ على سبيل المشال . نقيس 
التعلم على ضوء الارتباطات بين العناصر التي لا تتغير » وهذه العناصر موجودة 
هناك في البيئة وما علينا إلا نتعلم كيف نصوغ منها معاني معيئة عن طريق تذكر 
متى يأتي عنصر بعد عنصر آخر . فصوت اغلاق الباب بعنف على سبيل المثال 
يعني أن الأب موجود في المنزل . وإدراك ان الباب قد أغلق بعنف عنصر موجود 
وما علينا سوى تذكر ما الذي يترتب على إغلاق الباب بعنف . أما في نموذج 
التعلم العضوي( 5061 عنسوهتره ) فإننا نقيس التعلم على ضوء نمطلا يعتمد 
على ثبات عناصر بعينها . فالعناصر ذاتها تتغيرٌ ولكن للنظام أنماطأ من التطور 
التي يمكن وصفها . فصوت اغلاق الباب بعنف لا يشكل عند الطفل الرضيع 
عنصرا « في » البيئة الخارجية » فالطفل الرضيع على سبيل المثال لا يلتفت نحو 
الباب متوقعا رؤ ية شيء ماى) يفعل فيا بعد . وعندما يكبر هذا الطفل فسوف 
يتعلم التميبز بين الأشياء التي تكون جزءاً من « أناه » أو ذاتيته والأشياء الخارجية 
أوالتي ليست ١‏ أناه » أو لا تكون جزءاً من هذه الذاتية . وعملية التمييز بين ما 
هوه أنا » أوما هوذاتي وماهوه لا أنا » أوغيرذاتي لم يجر تفسيرها تفسيرا مناسبا 
في نظرية الارتباط بين العناصر . أما التفسير الأكثر ملاءمة لهذا التمبيز فيمكن 
التوصل اليه إذا اخذناه بمعنى نظام متطور بين العلاقات . 
القضايا الرئيسية : 

ومن المهم أن نفهم بعض القضايا الرئيسية في نظرية التعلم قبل البدء في 

اه 


مناقشة نظرية جين بياجيه » موضوع هذا الفصل من الكتاب . ولعل أول 
القضايا قضية تعر يف التعلم ( 8ظندعةء1 04 ه5ئه06 ) . فبعضهم يؤ يد 
الرأي القائل بأن التعلم هو تغير في السلوك ينجم عن التدريب المَزّز ( أمثال 
كلارك هل . وبروس اف , سكئر ) بيئا البعض الآخر يقول بأن التدريب 
وحده يكفي لحدوث التعلم ( أمثال ادوين أو . جثري ) أما بياجيه فانه يصر على 
أن التعلم الذي له معنى أو ان التعلم الحقيقي هو التعلم الذي ينشأ عن التامل أو 
التروي ١‏ فالتعزيز» عند بياجيه لا يأتي من البيئة كنوع من الحلوى على سبيل 
المثال » بل إن التعزيز ينبع من أفكار المتعلم ذاته . 
والقضية الثانية عند بياجيه هي قضية قياس التعلم 06 أمع سرع عسعوعم ) 
( ستديوء1 ويقرل سكنر في هذا الصدد إن التغبر في معدل سلوك المتعلم أفضل 
وسيلة لقياس هذا التعلم . فإذا كان هذا المعدل لا يتغير الا بحضور مشيرات 
معيئة فمعنى هذا أن الشخص المعني قد تعلم شيئا خاصا عن هذه المثيرات . أما 
غير سكنر من اصحاب نظريات التعلم فهم يفضلون قياس شكل أوغط السلوك 
الذي جرى تعلمه . فهذا ألبرت باندورا يتفحص جيدا شكل الاستجابة 
العدائية التي يقوم بها الطفل . على سبيل المثال » كي يرى ما إذا كان لها نفس 
النمط الذي يظهره الكبار . وكلا المقياسين يشيران إلى حدوث التعلم ولكن كلا 
هل يتم التعلم فجأة أم تدر يجيا ؟ هذا سوال يتعلق بسير التعلم؟ه 0656© ) 

( عصلدهدة»1 أو الشكل الذي يأخذه منحنى التعلم . فاذا كان الوصول بالتعلم 
الى درجة عالية من الاتقان يقتضي القيام بالعديد من المحاولات وان التعلم 
يتحسن بفعل هذه المحاولات » فانه يمكن استنتاج إما أن احد الارتباطات قد 
ازداد قوة على قوة ( ادوارد ال . ثورندايك ) » وإما انه يسم قيام العديد من 
الارتباطات التي تلعب دورا هاما في عملية الإثقان أي تقوم بعض الارتباطات 
الجديدة مع كل محاولة ( ويليم كي . إستس ) . أما إذا حدث التعلم على 


مستوى عال من الاتقان بصورة مفاجئة 3 على سبيل المثال بين المحاولتين الرابعة 
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ف 5 


والخامسة من محاولات تحقيق ضربة حاسمة في لعبة التنس » فالاحتال الأكبر هو 
أن نستنتج أن الطالب قد توصل إلى مفتاح أو قاعدة » تجمع كل عناصر المهارة في 
وقت واحد . والتغير المفاجىء في منحنى التعلم يجعلنا نميل إلى الاعتقاد القائل 
بأن التعلى عملية تقوم على الوعي وتحكمها قواعد خاصة أكثر من كونها مجرد 
منحنى لتحسن التعلم يزداد باطراد . 

وقد نستخدم إما معدل التعلم أونمطه في قياس هذا التعلم . ولكن ما الذي 
يجري تعلمه بالفعل ؟ وقد اتخذت الاجابات على هذا السؤ ال الخاص بمحتوى 
التعلم ( قدتدمةع1 04 غدعغصم ) شكلين اثنين . فاحدى النظريات تقول إن 
الشخص يتعلم أية إجابات ينبغي عليه القيام بها ( هل ) . أما النظرية الأخرى 
فتقول بأن هذا الشخص يتعلم أية مثيرات تؤدي إلى مشيرات اخرى ( ادوارد 
ش . تولان) . ومن وجهة النظر الأولى فإن اللشيرات هي إشارات 
للاستجابات » أما من وجهة النظر الثشانية فان المشيرات هي اشارات لمشيرات 
اخرى . وفي هذا الصدد فان نظرية بياجيه أقرب إلى نظرية تولمان منها إلى نظرية 
هل . فالطفل عندما يتعلم كيف يجد شيئا تم إخفاؤه حديثا تحت صندوق ما 2 
فان هذا الطفل الذي تعلم الكشف عن الأشياء المختفية قد تعلم » من وجهة نظر 
بياجيه » الخريطة المعرفية للاشياء العديدة الموجودة في المجال . فالطفل قد تعلم 
ما هو اكثر من مجرد الاستجابة التي ينبغي عليه تقديمها في حضور مثير معين . 

ما هي محددات التعلم ( عستطعوء!,ه وأسةستصده)086 ) ى] يراها أصحاب 
نظريات التعلم ؟ ان معظم المنظرين الأمريكيين يؤكدون. على وجود الأحداث 
البيئية مثل خحفض ا حاجة عن طريق الأكل ( هل ) أو بعض الأحداث التي تزيد 
في معدل السلوك ( سكنر ) مثل المدح والثناء . . أما عند بياجيه فهذه الأحداث 
لا تعدو كونها محددات تعلم خارجية ولا تمثل أكثر من مصدر واحد من مصادر 
المعرفة . فالدماغ الناضج الذي أحسنت العناية به فيه من المعرفة ( أصلا) . 
على خد رأي بياجيه » اكثر بكثير مما يدخل فيه ( من الخارج ) . فهناك أشياء 
يتعلمها الطفل وهو في طور ثموه لا يمكن تفسيرها عن طريق المحددات امادية 
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والاججاعية والنضوجية فحسب ويطلق بياجيه على المحدد الذي يشير اليه عامل 
الموازنة ( دمغهءطتانناوء ) وشرح كلمة الموازنة شرحا كاملا يستغرق منا هذا 
الفصل بأكمله 3 وباختصار فان الموازنة عملية موروثة . ومن خلال عملية 
الموازنة هذه يستطيع الطفل أن ير بط بين المعلومات التي يتلقاها بطرق تؤدي الى 
الحد من التناقض » كأن يكون جسم ما على سبيل المثال أطول أو أقصر من جسم 
آخر ولم يدرك منظرق التعلم الأمريكيون ان للوازنة عي إحندى العوامل الماية 
في التعلم لأن قلة منهم » إن وجدت .ء كانت تنظر إلى التعلم نفس نظرة 


بياجيه . 


وهناك قضية أخرى هامة غالبا ما يمر عليها المنظرون دون الاعتراف بها . اذ 
يقف وراء نظريات التعلم جميعها تعريف مالم يمكن ان نسميه الشرح او التفسير 
( سمتاممقامي ) والسؤال :هو متى نحتاج إلى تفسير شيء ما؟ فالسلوكيون 
بحثوا في الأحداث التي تحكم السلوك والتي يمكن استخدامها للتنبؤ بالسلوك 
وذلك من أجل تفسير السلوك . ولكن هذا النمطمن التفسير , القائم على التنبؤ 
والتحكم ؛ لا يكفي بياجيه » فهو اكثر اهتاما بالشكل ,الذي تكون عليه الأجابة 
المعقدة اكثر من اهتامه بعدد مرّات ترددها » وييتم بمعرفة كيف يتعلم جميع 
الأطفال تصحيح بعض الأخطاء على هذى من تفكيرهم هم . وعندما 9 
البحث متعلقا بأشكال التفكير الشاملة فمن غير المناسب ل كس لقره الى 
محاولات التحكم في المثيرات وأشكال التعزيز . وعند بياجيه » فان عملية إجابة 
الطفل على سؤ ال ما انما تفسر بملاحظة بنية هذه العملية وتطورها عبر فترة زمنية 
تمتد عدة سنوات . فمجرد وصف عملية التغير تشكل في حد ذاتها تفسيرا هذه 
العملية . 
المفاهيم الأساسية 


مصادر المعرفة( عع1620160 06 وععنا50 ) يعترف بياجيه بأن ما يعرفه 
إنسان ما إنما ينجم . جزئيا عم يتعلمه هذا الانسان من بيئته الاجماعية والمادية 
أي من عالم الناس والأشياء . كما يعترف بأن وجود الكائن بصورة سليمة لم 
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تمس شرط أولي لحصول التعلم . ويضيف إلى عوامل التعلم الاجتاعية والمادية 
والنضوجية عاملا آخر هوعملية الموازنة التي تقود التعلم . والموازنة . تعني كيف 
يستطيع الإنسان تنظيم المعلومات المتنائرة في نظام معرفي غير متناقض . وهي لا 
تنجم مما يراه الاإنسان » بل إنها تساعد الإنسان على فهم ما يراه . وعن طريق 
هذه القدرة الموروثة التي تنطلق عليها اسم الموازنة يستطيع الإنسان تدر يجيا 
الاستدلال( ععمعرع ]م1 ) على الكيفية التي يلبغي أن تكون عليها الأشياء فِ هذا 
العالم . 

عملية الموازنة( 102)ه":طفاند15 5ه ووععوءط عط" ) تكن بياجيه("© من 
التعرف على عدة خطوات في عملية الموازنة تهدف الى القضاء على محتلف اشكال 
التناقضات . وعملية الموازنة تبدأ ببعض الاضطراب إذ يشعر الإنسان بأن هناك 
شيئا ما ليس على ما يرام . ولنأخذ مثالا على ذلك الطفلة التي تتنبأ بأن الماء الذي 
يصب في كأس قصيرعريض سيصل إلى نفس المستوى اذا ما صب في كأس آخر 
طويل وضيق . وعندما تلاحظ هذه الطفلة ان مستوى الماء في الكأس الثاني اعلى 
منه في الكأس الأول فائها تصاب بالانزعاج . وهذا ما نسميه بالاضطراب 
( ععسوطمضن5قة ) أو الصراع بين ما هو متوقع وما نشاهده أمام ناظرينا . 
فالاضطراب يطلق بعض التنظيات( 126025ناوء ) من أجل العمل على تخفيف 
حدة الاضطراب . وفي المشل السابق فقد تعيد الفتاة صب الماء في الكأس 
العريض . وربما كان ذلك كي تتأكد من أنها لم نكن مخطئة في نظريتها إلى 
مستوى الماء في الأصل . وفي محتام الأمر » ومن خلال اتماط أخرى من التنظيات 
وبعد اكتساب العديد من الخبرات من الحياة اليومية فإن الفتاة تبدأ في فهم السبب 
الذي يجعل من مستوى الماء في الكأس الطويل الضيق أعلى منه في الكأس القصير 
المتسع : 


والتكيئف 3 وهو الهدف النهائي لعملية الموازنة 3 ينطوي على التفاعل بين 


(1972) غمعقام (1) 


ع 14 77ت 


عمليتين فرعيتين هم) التمثل والملاءمة . وهاتان العمليتان ليسا اكثر من شكلين 
آحرين من أشكال التنظيم . فالتمثل ( 5118860لووه ) عملية تغيير الخبرات 
الجديدة الى خبرات مألوفة والتمثل وحده » أو التمثل بدون الملاءمة » من شأنه 
أن يشوه الخبرة الجديدة . فالطفلة التي أشرنا اليها في المثل السابق قد تقول » 
عندما ترى أن مستوى الماء قد هبط عند إعادة صبه فى الكأس العريض » « إن 
بعض الماء قد تسرب عند إعادة صبه » . أما الملاءمة( 0 ) فهي 
عملية الانتباه التي تختص كلية بالتجربة الجديدة وبصورة مستقلة عن الخبرات 
السابقة . والملاءمة بدون التمثل قد تؤدي إلى نتائج خاطئة كأن تقول الطفلة 
« نعم إن الماء يكون على مستوى منخفض احيانا وعلى مستوى مرتفع أحيانا 
اخرى » . وفي هذه الحالة فإن الطفلة تلائم فقط ما هو ماثل أمامها بدون اية 
محاولة لتمثل ما هو ماثل فى الخبرة السابقة . فالتعادل بين التمشل والملاءمة 
ضروري للطفل كي يستطيع الوصول إلى تفسير للحوادث الماثلة امامه ويكون 
اكثر دقة واكثر تكيّفا . 


أنواع المعرفة( عع10رمسك1 05 معمز1 ) 
ع بياجيه بين نوعسين من المعرفة : المعرفة الشكليةع9)هعنع81 ) 
( 11608وطكظ وهي تشير إلى معرفة المثيرات بمعناها الحرفي . فالطفل الر ضيع 
يرى مثيرا ما ) متمثلا في حلمة زجاجة الارضاع فيبدأ في مص الزجاجة . والولد 
يرى سيارة ابيه قادمة من بعيد فيسرع لفتح باب المنزل . ومعرفة الأشكال تعتمد 
على التعرف على الشكل العام للمثيرات ومن هنا جاءت تسميتها بالمعرفة الشكلية 
وهذه المعرفة لا تنبع من المحاكمة العقلية . 
أما المعرفة التي تنبع من المحاكمة العقلية فإن بياجيه يطلق عليها اسم معرفة 
الاجراء ( الفعل )( 15016086 06810196 ) وهي المعرفة التي تلطوي على 
التوصل الى الاستدلال في أي مستوى من المستويات وعلى سبيل المثال لنفرض 
أنني وضعت كرة الولف وسط مجموعة من كرات التنس ٠‏ وبعد ذلك وفي أثناء 
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قيام طفل ما بمراقبتي قمت بنقل تلك الكرة ووضعتها وسط مجموعة من البلي التي 
يلعب بها الأطفال . وفي هذه الحالة فان كرة الجولف ستبدو كبيرة الحجم مقارنة 
بالبل . وعندها يستطيع الطفل الذي يقوم بمراقبتي أن يحاج قائلا طالما ان الكرة 
هي الكرة وطالما ان الأجسام لا تغيرٌ حجمها بسبب تغيرٌ مكان تواجدها فان كرة 
الجولف هذه ليست الآن اكبر حجما ما كانت عليه من قبل 1 وبصورة عامة 
فالمعرفة الإجرائية تهتم بالكيفية التي تتغيرٌ عليها الأشياء من حالتها السابقة إلى 
حالتها الحالية » مثل تغير موقع كرة الجولف . أما المعرفة الشكلية فتهتم بالأشياء 
في حالتها الساكنة في لحظة زمنية معينة . 
مستويات المعرفة( 1620116086 04 واء9عب1 ) 


وبمضي الوقت تزداد قدرة الطفل على استخدام المعرفة الاجرائية مخلفا وراءه 
جوانب معرفة الشكل التي كانت سائدة في حياته الأولى . ووفقا لنظرية بياجيه 
هناك اربع مراحل رئيسية من مراحل التطور المعرفي عند الأطفال . 

ففي السنتين الأولى والثانية من عمر الطفل أو الفترة الحسية الحركية 
( مم8 «مامستموودء8 ) يتعلم الأطفال فكرة استمرارية الأشياء وكذلك 
فكرة انتظام الأشياء في العالم الفيزيقي . فمن خلال المسك والمص ( الرضاعة ) 
والنظر إلى الأشياء ورميها بعيدا ومن خلال تحريك الأشياء هنا وهناك يتعلم 
الأطفال بناء فهم جيد نوعا ما لحدود الأشياء الصغيرة وإمكاناتها . وعلى سبيل 
المثال فالشيء الذي يخبأ تحت الوسادة يمكن الحصول عليه ثانية » وقطعة النقود 
الذي لتقل إن يد نان عليها اتعنيه كان عدر بو لفيكويت ينك مين 
الخلف ربما كان صادرا عن شيء يمكن رؤ يته إذا ما التفتنا الى الخلف . ومن 
خلال التنظيم الحسي الحركي يعرف الأطفال ان بعض التغيرات تؤدي إلى بعض 
الاخحتلافات بينا التغيرات الأحرى تؤدي إلى ذلك . فإدارة لعبة ما لا تجعل من 
هذه اللعبة لعبة جديدة حتى ولو بدت مختلفة عن ذي قبل . 

وف الفترة التالية أو الفترة ما قبل الاجرائية ( 5100م 26081 ععمموءط ) 


وك 


من سن الثانية حتى السابعة » يبدأ الأطفال في معرفة الأشياء في صورتها الرمزية 
وليس مجرد المعرفة القائمة على الأفعال الواقعية ويصبحون على وعي اكثر بتلك 
الأشياء التي عرفوها في المرحلة الحسية الحركية السابقة . وعلى سبيل المثال يمكن 
فم ان يفسروا السبب في أن اللعبة التي تدار حول نفسها ليست لعبة جديدة . 
« ألم تقم قبل قليل بتحريك اللعبة كي تدور حول نفسها؟ . ؛ فكلمات 
الأطفال في هذه المرحلة كلمات رمزية تمشل الأعمال المختلفة التي يرونها 
وتساعدهم كي يفهموا بصورة أكثر وعيا السبب الذي لا تؤدي بعض التغيرات 
من جرائه إلى حدوث اختلافات » وفي هذه المرحلة » فترة ما قبل الاجراء 
يكتسب الاطفال طلاقة اكثر في التعبير الرمري والايماءات الجسمية والأصوات 
الاإنسانية والكليات ما يساعدهم على تجاوز المعرفة القائمة على الوجود الراهن 
المباشر ومع ذلك وحتى مع ازدياد الطلاقة الرمزية فالطفل في مرحلة ما قبل 
الاجراء لا يستطيع القيام بالاستدلال الاستنتاجي او التوصل إلى النتائج التي 
تكون صحيحة وفق المقتضيات المنطقية » ومن هنا جاءت تسمية هذه المرحلة 
بالمرحلة ما قبل الاجرائية . 


أما فْ الفترة الاجرائية المحسوسة ( العيئية ) 086186081 عا ه00 )2 
( 4منتهم التي توجد ما بين السابعة والشانية عشرة من العمرء فالأطفال 
يورو قدرا عل التفكير الاستدلالي . وهذا الاستدلال محدود ضمن نطاق 
ما يشاهده الطفل ومن هنا جاءت تسمية هذه المرحلة الاجرائية و بامرحلة 
الاإجرائية المحسوسة » . ولم تكن هذه التسمية موفقة كثيرا » أو كثيرا ما كان 
الطلاب يسيئون فهم ما يعئيه بياجيه ويعتقدون أنها تعني التفكير المحسوس 
وليس التفكير المجرد . حقيقة إن التفكير في هذه المرحلة تفكير استدلالي ( وهو 
نوع من التفكير المجرد ) . فالأطفال في سن المرحلة الاجرائية المحسوسة 
باستطاعتهم على سبيل المثال ان يستننتجوا كضرورة منطقية ان العصا(أ) أغلظ 
من العصا (ج) حتى لولم يروا سوى أن العصا (أ) أغلظمن العصا (ب) وأن 
العصا (ب) اغلظ من (ج) . وطاا أنهم لم يروا العصا (أ) والعصا (ج) 

را 


د مجتمعتين فلا يمكننا والحالة هذه ان نقول بأن تفكيرهه يعتمد على الحضور 
المحسوس لهذه الأشياء . ومع ذلك فإن محتوى الاستدلال في هذه السن يقوم على 
الأشياء الفعلية وليست المجردة . 

والفترة الرابعة التي يطلق عليها اسم الفترة الاجرائية الصو رية70581 ) 
( 104ء2 لهصهقهم0 تبدأ فى سن الثالثة عشرة تقريبا . ويستطيع الأطفال في 
هذه المرحلة ان يتوصلوا الى الاستدلالات عن طريق الاستدلالات الأخرى 
ثم اطلب منه أن يعطيك ما مجموعه اثنا عشر شكلا مع المحافظة على نسبة الدوائر 
الى المربعات . ولحل هذه المشكلة فإنه يلزم للتلميذ ان يقسم ” على ؟ اولا ثم 
يضرب الأعداد الناتجة في ١١‏ : وفي المرحلة الاجرائية المحسوسة لا يستطيع 
التلاميذ القيام الا بعملية واحدة من العمليات الحسابية في كل مرة أي أنهم لا 
يعرفون كيف يربطون بين عملية ( قسمة ” على " ) وعملية اخرى ( ضرب 
الناتج * ؟١‏ ) كي يتوصلوا الى حل للمشكلة . أما الأطفال الأكبر سنا أي في 
الفترة الاإجرائية الصورية ٠‏ فهم يستطيعون فهم كيف ترتبط عملية القسمة 
بعملية الضرب . وحقيقة الأمر انهم يستطيعون القيام بعملية ما ( عملية 
الضرب ) بناء على ما يتوصلون إليه من ناتج عملية اخرى ( القسمة ) أي أن 
تفكيرهم قد تسامى الآن فوق -حدود استخدام الأشياء كمحتوى وحيد للتفكير 


نظرة تار يخية 
البداية : 
تأثر بياجيه بأبحاث عدد من العلماء والفلاسفة العظام . فقد قرأ أعمال 
عيانوثيل كانت قراءة متعمقة . وقد اهتم مثل هذا الفيلسورف بتحذيد مصدر 


القدرة الإنسانية على معرفة الحقيقة » أو ما يسمى بنظرية المعرفة ( النظرية 
رك 


الابيستمولوجية ) الى نتيجة مفادها أن تعلم أي شيء عن العالم يتطلب معرفة 
سابقة ببعض المفاهيم الأساسية المتعلقة بالزمان والمكان كى| قال بأن مفاهيم مثل 
المدة ( الفترة الزمنية ) والعمق هي مفاهيم لا يتعلمها الانسان بل هي فطرية : 
ويوافق بياجيه على أن هذه المفاهيم أساسية ولكنه يتوصل إلى نتيجة مفادها ان 
الطفل يقوم ببنائها تدريجيا من خلال عملية الموازنة . 


وبياجيه كعالم ببولوجي تأثر بتشارلز داروين وجان بابتست لامارك . وكان 
داروين يو كد على أن الذرية التي تولد بسمات ( خصائص ) ورائية أكثر ما تكون 
ملاءمة للبيئة التي توجد فيها تبقى وتتكائر وتنقل سماتها إلى ذريتها هي . وكان 
لامارك يؤكد على أن السمات الورائية تتغي ركنتيجة مباشرة للجهد وأن الخصائص 
الجديدة تنتقل بطريقة آلية إلى الذرية اما نظرية بياجيه فتبدو وكأنها اقرب إلى 
لامارك منها إلى داروين , إلا أن هناك اختلافات هامة بين بياجيه ولامارك . 
فعلى النقيض من لامارك لا يؤمن بياجيه بأن أي جهد مبذول مهما كان يمكن ان 
يؤدي إلى تغيرٌ في الرموز ( الشفرة ) الورائية » وأن بعض الجهود فحسب هي 
التي تستطيع فعل ذلك . فبعض الجهود يتلوها تنظيم داخلي من شأنه أن يقلل 
من الاضطرابات التي قد تحدث للكائن الذي يكتب له البقاء . وتنشيط هذه 
الآليات المنظمة يؤدي إلى بعض التغيرات في الرموز ( الشفرة ) الورائية . 


ومع أن بياجيه كان عالما بيولوجيا في بادىء الأمر ‏ إلا أن اهتاماته الواسعة 
شملت كذلك دراسة التطور النفسي عند الأفراد . ولذلك وجد فى جيمس مارك 
بولدوين ضالته . إذ كان بولدوين من علماء النفس الأوائل الذين درسوا تطور 
الطفل كوسيلة للرد على تساؤ لات كانت حول المفاهيم الأساسية للحقيقة . وقد 
أدرك بولدوين مغزى تمكن الطفل من القدرة على أن يجد الأشياء المخبأة . ومعنى 
هذا أن فكرة المكان التي يقول بها « كانت » امكن بناؤها وقد تمثل تأثير بولدوين 
على بياجيه في القضايا التي كان الأخخير يطرحها والطرق التي كان يستخدمها في 
الإجابة عليها . 
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وكان علم النفس الجشطلتي يمثل وجهة النظر المضادة لآراء بياجيه وأفكاره . 
فعلماء النفس الجشطلتيون ( أمثال ماكس فرتيمر وكيرت كوفكا وولفجانج كيلر ) 
قاموا بدراسة القوانين التي تحكم الأسلوب الذي يستطيع به الإنسان تنظيم ما 
يراه . وجميع هذه القوانين اشكال متعددة لمفهوم واحد يتمثل في أن العقل يدرك 
الاشياء ككل منظم ٠‏ كما يرى النقاط المبعثرة وكأنها شكل واحد . والاعتراض 
الذي يوجهه بياجيه للجشطلتيين هو الاعتراض ذاته الذي يوجهه إلى كانت . 
فالكليات في رأيه » ليست فطرية بل إن الفرد يقوم ببنائها من خلال تفاعله مع 
البيئة . 

ولد جان بياجيه في عام 1845 في نيوشاتيل بسويسرا » وتكون لديه اههام 

بالطريقة التي تعمل بها البيثة الطبيعية عملها » وهولا يزال في سن مبكرة » كا 
كتب مقالته الأولى وهو في سن الثالثة عشرة ونال الدكتوراه في علم الاحياء من 
جامعة نيوشاتيل وهو في الثانية والعشرين من العمر . وبعد ذلك بوقت قصير 
كتب رواية طويلة اسماها البحث( عطءتعط6 83 ) أثار فيها أسئلة ظلت تشغل 
باله طوال حياته : ما هي العلاقة بين الأحداث العارضة ( أو التي تحدث بطريق 
الصدفة ) في العالم الخارجي والنتائج المطلقة التي يتم التوصل إليها بالمنطق 
الاإنساني ؟ وما هي العلاقة بين علم الفيزياء وعلم الاحياء ونظريات المعرفة ؟ 
وبذلك يكون بياجيه قد حدد لنفسه . منذ الصغر الأمور التي ظل منشغلا بها 
طوال حياته » والأمر الجدير بالانتباه حقا ليس مجرد إدراك شاب صغير أن له 
رسالة في هذه الحياة بل تمسكه بأداء هذه الرسالة مدى الحياة . 


وفي عام ١‏ وهولا يزال في سن الخامسة والعشرين اصبح مديرا 
للدراسات في معهد جان جاك روسو في جنيف . ونشر بعد ذلك بثلاث سنوات 
كتابين » كتاب اللغة والفكر عند الطفل06 غطوداوط] 220 عم 2 ناوص دآ عط]1 5 
( لانط0) عطغ وكتاب الحكم والتفكير الاستدلالي عند الطفل 1083604[ ) 


(1923) أععقام (1) 


عت 


( هفانك عط " صذ وستددكوء18 220 وهذا الكتابان لم يقوما بتحديد أوجه 
الاختلاف في التفكيرما بين الطفل والإنسان البالغ فحسب ولكنهم| اوضحا كيف 
يتطور نمو تفكير الطفل في اتجاه أنماط تفكير البالغين كذلك . 


وهناك كتابان من كتبه بنيا على ملاحظاته لأطفاله الثلائة : أوهم| كتاب أصل 
الذكاء عند الطفل( دع لاتط© ستععمعءعتلاء )م1 عه ستعك0 عط1 ) وثانيه! يناء 
الحقيقة عند الطفل( انط عطا صذ تلدع 02 سمتاءتاكده0) ع1 ) وقد 
أرسى هذان الكتابان دعائم عبقرية بياجيه القائمة على المثابرة وبذل الجهد في 
ملاحظة تطور الطفل مع فهم المضامين العميقة لما يلاحظه . فقد لاحظ بياجيه ١‏ 
على سبيل ال مثال » أن الأطفال ( الرضع ) يقلدون الاعمال التي يرون ان 
بإمكاهم القيام بها مثل التلويح بأيديهم » وفيا بعد كيف يخرجون لسانهم كرد 
على الانسان البالغ الذي يخرج لسانه لحم . وهذا التطور ء في رأي بياجيه » يشير 
إلى إدراك الأطفال المتزايد لذواتهم اولنقل وعيهم » ولقدرة متنامية لتفكير الطقل 
في ذاته ككيان مستقل يشغل حيزاً في هذا الكون . ومن منا كان يظن أن إخراج 
الطفل للسانه على هذه الأهمية ؟ وكتب بياجيه ما بين عامي ١940‏ و١ه9ا‏ كتبا 
اخحرى عن مفهوم الطفل للأعداد والهتدسة والزمان والسرعة واللكان . وكل من 
هلب الكت عمل على ترسيخ -- 0 ا 0 0 
يفهمها الطفل في بادىء الأمر من الناحية النوعية وفي| بعد نتم عمليه حلم 
موضوعا وكا . 


وف عام ه66 أسس بياجيه المركز الدولي لدراسات الأبيستمولوجية 
( المعرفة ) الوراثية فى جامعة جنيف » وبعد اعتزاله من رئاسة المعهد ظل أستاذا 
فخريا في الجامعة ومئذ تأسيسه لهذا المعهد تميزت كتاباته بالوفرة والغزارة ولكن 
اثنين من كتبه يعتبران اعظم ما أبدعته يراعته اوه كتاب علم الاحياء والمعرفة 
اا-0022 ويوو يتور 


اك 


( 108 مصكآ قسة نرعواهز8 ) الذي نشر عام /1951 والذي كان قد وضع 
خلاصة له عام م191 كرسالته في الحياة . وبعد ذلك بما يقرب من حمسين عاما 
كان بياجيه على ثقة تامة أن بإمكانه وقتذاك الالتسزام ببعض الأفكار المحددة 
والحاسمة حول العلاقة بين التطور البيولوجي والنمو الفردي . فهو يقارن بين 
العملية التي تستطيع الكائنات الحية بموجبها ان تتكيف مع التغيرات في بيئتها من 
جهة والعملية التي يستطيع الأطفال بموجبها بناء فهم أكثر ذكاء للعالم الذي 
يعيشون فيه . وهو يرى أن ما ينظم مو الذكاء هو نفس العمليات التي تحدد نمو 
الشكل العام للإنسان ( مورفولوجيا الإنسان ) والتغيرات في فسيولوجية جميع 
الأنظمة الحية . 


والكتاب الآخر هو تطور التفكير أو الموازنة في البني المع فية"عط؟ ) 
"لمعه ) 5ه مملاوءطتلئنن15 : لطوعصمط 1ه غتسعصصسصرماءع12 
( قع«نطعقام5 وهو يعالج قضية التعلم اكثر من أي كتاب من كتب بياجيه وحتى 

ما قبل هذا الكتاب كان يؤ كد على الوصف الدقيق لمستويات الفهم او مراحل 
التطور المعرفي الأربعة التي تحدثنا عنها في الجزء السابق . أما في كتاب تطور 
التفكير هذا فهو يحالو اقتفاء اثر انتقال الإنسان من مرحلة تطور معرفي إلى مرحلة 
أخرى . ومن خلال مبادىء الموازنة يستطيع الإنسان ان يكوّن فهما اكشر دقة 
للعالم من حوله . وهذه هي مبادىء التعلم من وجهة نظر بياجيه . 

المنظر ون الرئيسيون 


يعمل بعض المنظرين البياجيين ( نسبة إلى بياجيه ) مع بياجيه مباشرة في 
جنيف بيها نقل آخرون أبحاثهم إلى أمريكا الشمالية . والمديرة الحالية للمركز 
الدولي لدراسات المعرفة الوراثية في جنيف هي باربل اهيلدر . وتعود مشاركتها 
لبياجيه في تأليف الكتب إلى عام ١44١‏ ( عندما صدرت الطبعة الفرنسية من 
كتاب بناء الكميات الفيزيقية عند الطفل 05 سناع دم)كده0 0*5 انط ه85 ) 


(1975) أمعقام (1) 


1ت 


( وعنانغصوس0 لوءتووطط وقد عملت انبيلدر الشيء الكثير من أجل نطبيق 
أبحاث بياجيه على تطوير عملية التعلم وفهمها . وكان عملها يركز عادة على 
معاناة التلميذ الذي يصارع مشكلة معقدة لوقت طويل وهو يحاول إيجاد الحل 
لها . ويمكن اعتبار انبيلدر من علماء النفس اكثر من بياجيه نفسه إلى حد كبير فقد 
كانت تخصص جزءاً كبيرا من كتاباتها لنتائج التعلم وما تنطوي عليه هذه النتائج 
من مغزى ايبستمولوجي . وفي الوقت الحاضر فان ابحاث انميلدر في جنيف 
تختص باستراتيجيات حل المشكلات مثل ما هي التخمينات التي يقوم بها الطفل 
لاكتشاف مركز الجاذبية الأرضية بالنسبة الى لوح يحتوي على ثقل تم اخفاؤه في 
أحد جوانب ذلك اللوح وكيف يمكن اختبار مثل هذا التخمين ٠١.‏ وتعاونت 
اخبيلدر مع هيرمين ستكلير وميجالي بوفيه في كتاب التعلم وتطور المعرفة 
بده غتصمعه0. أن عمعصددماء269 عط قصة عستهتدع .1 ) الذي ظهر عام 
4 0». ويعتبر إسهاما رئيسيا على طريق تطبيق نظرية بياجيه الخاصة بالموازنة 
في التعلم الفردي . ويوضح الكتاب كيف يمكن للشخص البالغ عن طريق 
انحتيار الاسثلة اختيارا دقيقا ان يجعل التلاميذ يتحدون تفكيرهم دون أن نخبرهم 
بإجابات الأسئلة التي توجه إليهم . 


اما ستكلير» وهي ايضا عضو هيئة العدريس في جامعة جنيف » فمعظلم 
اهامها بعلم اللغة التفمي ( او اللغويات السيكولوجية ) . وقد ساعدت كتباتها 
ف تأييد افكار بياجيه القائلة بأن تعليم قواعد اللغة عن طريق المارسة العملية 
للغة في الفترة الحسية الحركية هو الذي يضع الأساس للقواعد اللغوية الصحيح 
فيا بعد . وفي كتاب علم اللغة النفسي التطوري أو ( اللغويات السيكولوجية” 
التطو رية )( قءوتومنفاآ - مطع تروط تقادء مسصماء 269 ) 0 تذكر ستكلسير 
كيف دربت الأطفال على وصف ما يحدث لكرة من الطين تتغير في الارتفاع وفي 
(1974) عله اعطمآ فهة طنقصة - 6لماتسصم؟ (1) 


)21974 عرو8 نتلدعة1! لسة مجنو اعمذ5 ممص (2) 
(1969) عنماعضة (3) 
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العرض في وقت واحد . وبعد ان واجه الأطفال ممن هم في سن السادسة من 
العمر بعض المصاعب فإههم نجحوا في نهاية الأمر في اكتساب المفردات المناسبة 
كي يقولوا « إن الطين الآن اقصر أو أطول مما كان عليه من قبل » وذلك عندما 
تصبح كرة الطين على شكل السجق ( النقانق ) ومع ذلك فإن الأطفال انفسهم 
ظلوا على اعتقادهم بأن قطعة الطين التي عملت على شكل السجق تحتوي على 
طين اكثر مما تحتويه كرةالطين الأصلية . 


ودرس مع بياجيه عدد من علماء النفس الأمريكيين من بينهم هانز فورت 
طسسا وموك من الجامعة الكاثولوليكية في واشنطن العاصمة ٠‏ وديفيد ايلكند 
4لا 22:10 المدير الحالي لمعهد اليوت بيرسون لدراسات الطفل في جامعة 
تفتس '(كذوء 701 قأكنا1' غ2 عاناغناكم1 و5600 11نط© دووعوء2 181104 بالقرب من 
بوسطن . وكان لحون فلافل 512711 10 الذي يعمل حاليا في ستانفورد الأثر 
الرئيسي في تعريف الجمهور الأمريكي بأعمال بياجيه . وكتابه علم النفس 
التطو ري عند جان بياجيه ع1 06 نوع 10مطء روط لقادع تجرماء 26 ع2 ) 
( ؛6هنهظ الذي كتبه عام 1957 يعتبر تلخيصا وافيا لنظرية المراحل لبياجيه 
وكذلك لأبحائه التي تمت حتى ذلك التاريخ . ويرجع الفضل في خلق الاهتام 
بأبحاث بياجيه في الولايات المتحدة إلى كل من فلافل وإيلكند وقد علق الأخير 
منهم| على النقد الذي وجه لبياجيه من أن طرق البحث عنده كانت اكلينيكية 
( فردية ) وقائمة على الانطباع الذاتي اكثر من أي شيء آخر . ففي سلسلة من 
اللقالات نشرت في مجلة علم النفس الورائي ( التكويني )2ه لقسده3 ) 
( 'تعمامطءووط عناعمء6 , بدأت في عام 1151١‏ أعاد ايلكايند تجريب النتائئج 
التي حصل عليها بياجيه مستخدما إجراءات معملية أكثر دقة . كيا ان كتاب 
فيرث التفكير الاستدلالى بدون لغة(0) ع98اك هآ نوغ عمتعلصئط؟ ) 
اعطى تأيبدا لنظرية بياجيه من أن الكلمة الشفوية لا يمكن لها ان تفسر مستويات 
الذكاء الإنساني العليا . كا يوضح كتابه بياجيه والمعرفة 8ه 6ع هف« ) 


سس 


(1966) طام (1) 
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زر عع0ع اودكا الذي نشرعام 648 كيرا من المفاهيم الخاطئة وعلى ا خصوص 
ما يتعلق بنظرية بياجيه في التعلم النشط كبديل للتعلم السلبي . كما قدم أيضا . 
وعق الخصوص لأولئك الذين لم يكونوا قد قرءوا كتاب بياجيه علم الأحياء 
( البيولوجيا) والمعرفة ( ععدوووتهصمه© )ع عنهم1و81 ) 2 العمليات 
البيولوجية المألوفة في تحديد الذكاء او أي من الأنظمة الأخرى التي تظهر التغيرات 
التوافقية . وبينا نجد أن كتابات بياجيه نفسه تتسم بالأسلوب الطنان الملتوي فقد 
كان أسلوب فورت سهلا ومباشرا . 
المكانة الحاليةللنظرية الينائ 
في كل عام يختار بياجيه موضوعا يكون مدارا للبحث في المركز الدولي 
للأبيستمولوجيا الوراثية . وفي نهاية العام وبعد العديد من الندوات والجلسات 
التى يحضرها عدد من الباحثين والمهتمين الزائرين من تختلف التخصصات يعد 
بياجيه كتابا يلخص فيه ما تم إنجازه على مدار العام . وعلى سبيل الثال فقد اختير 
علم الجدل( وع3اء01316 ) موضوعا لعام 191/8 في جنيف . 


دن 


ويستمر العمل في جنيف في التصدي لقضايا الأبيستمولوجيا العامة ويتسع 
البحث حتى يشمل مجالات أخري . فأبحاث انبيلدر يمكن وصفها بأنها نوع من 
الاههام بالموضوع السيكولوجي اكثر منه بالموضوع الابيستمولوجي ( أو بعبارة 
أخرى الاهتام بالتعلم اكثر من الاهعام بالمعرفة ) . | اتسع نطاق التطبيق عل 
محالات مثل القراءة الى محالات مثل السيكوباثولوجيا ( الامراض النفسية ) ٠‏ 
ويبدو أن محور الاهتام ينتقل من المنهج المشترك بين عدة دراسات لتطبيقه على 
موضوعات قليلة محددة الى منهج من الدراسات التعددة لعدد كيير من 
الموضوعات المختلفة . 

وتكاد لا تخلو قضية من القضايا التي تتناولها محلات علم النفس التطوري من 
المقاللات التى تبحث جانبا أو آخر من جوانب نظرية بياجيه . وقد قام كل من 
0000 


ارد 5 


سوهان وسيليا مدجل”" بتحرير كتاب من ثمانية مجلدات يضم ملخصات ل 
0(" بحث كتبت جميعها بوحي من بياجيه . وهناك أيضا جمعية جان بياجيه 
التي انشأها قسم التربية بجامعة تمبل وقد دخلت هذه الجمعية الآن عامها 
التاسع . وتصدر نشرة دورية كل ثلاثة شهور بعنوان عالم الابيستمولوجيا 
الوراثية ( أكنع010صء]ذام1 دعنغعمء 6 عط1' ) وتحتو يي على مراجع مختارة عن 
الموضوعات التي تضمها مثل عناوين الرسائل الجامعية المتعلقة بالبحث في نظرية 
بياجيه وكذلك مقاللات اخرى عن النظرية والمناهج والإعلانات الهامة للمربين 
والباحثين المهتمين ببياجيه وبرنامج الندوة السئوية للجمعية التي تعمّد عادة ف 
بالابستيمولوجيا الورائية إلا أن المركز الدولي للدراسات الابستيمولوجيا الوراثية 
( في جنيف ) يصدر محلة بالفرنسية تسمى دراسات في الابيستمولوجيا الورائية 
(عنو ناد 6 غنوه امع ادزمٍ؟ :0 81065 ) واتسم نطاق أبحات بياجيه 
بصورة كبيرة بفضل جهود جيروم برونر الذي أسس مركز الدراسات المعرفية في 
جامعة هارفرد . ويلخص أحد المطبوعات الرئيسية الصادرة عن لمكن وهي 
دراسات في النمو المعر في( 00 ع«ناتمع00) صذ وء05 5861 ) 0 الشرح الذي 
اعده برونر لمهام المحافظة ( أو ميل المرء إلى عدم التغيير ) 3 وعند برونر فان تعلم 
المحافظة الكم يعني تعلم تجاهل التفاصيل غير الضرورية في المثير » وعلى سبيل 
المثال فان الطفل يتعلم تجاهل كيف أن الطين يستغل لتشكيل شكل جديد لأن 
تغيير شكل الطين لا يعنى تغيير كمية الطين المستخدمة . ونظرية المحافظة هذه 
تختلف عن نظرية بياجيه في أن نظرية بياجيه تعرف المحافظة بأنها القدرة على فهم 
المثيرات المضللة هذه وليس تجاهلها . ويقدم كتاب اليزابيث بيل الاختراع 
واكتشاف الوا اقع ( إاتلهع 18 كه وترع رمعو1 عط) 220 سمغمعءجم1 ) م الخاص 


(1976) انع له1ة قناعت لمة مقطه5 (1) 
(1966) لامقدععع0 لمة ع01176 ,تعصتصظ (2) 
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وقد انتقد عدد من علماء النفس نظرية بياجيه وطرق بحثه . وتتراوح هذه 
الانتقادات بين اتهام بياجيه بالمبالغة في تفسير تفكير الأطفال والتقليل من قيمة 
تفسيرها . وينتمي بيتر براينت86ة(:8 7ماء”1 من جامعة اكسفورد في انجلترا إلى 
قدم براينت( أدلة توحي بأن الأطفال دون مرحلة الاجراء المحسوس ( دون سن 
السابعة ) يمكن لهم أن يقوموا بالاستنباط . فقد وجد أن الأطفال في سن الخامسة 
يمكن أن يدثلوا » عن طريق استبعاد العناصر التي تشكل عبئا على الذاكرة من 
المهمة الانتقالية , على أن (أ) أكبر من (ج) مستخدمين الاستنتاج من المعطيات 
( المقدمات ) القائلة بأن () أكبر من (ب) و(ب) أكبر من (ج) . كم يتحدى 
براينت مفهوم نظرية بياجيه القائل بأن الأطفال ممن هم أقل من ثما نية شهور ليس 
لديهى مفهوم عن الأشياء الدائمة . وتظهر المواد والبيانات التي جمعها ان الأطفال 
في سن ثما نية الشهور يدركون » في الأقل » أن الشيء الذي يمكن رؤ ينه ولا 
يمكن رؤ يته وفي حين كانت التحديات التي واجهت نظرية بياجيه تقوم على 
الطريقة التي يختار بها المرء كيف يعرف مثل هذه المفاهيم ‏ إلا أن أبحاث براينت 
تجاوزت ذلك إلى توسيع دائرة فهمنا لتطور المعرفة في المراحل الأولى من العمر . 
كما قام تي جي أر بور «اموبوو8 .1.6.2 من جامعة أدنبره باستخدام طرق 
بارعة لتوسيع دائرة فهمنا هذا الفهم . 
أما تشارلز برينارد من جامعة ويسترن اونشاريو فهو يتحادى بياجيه حول 
المبالغة في تفسير التفكير عند الأطفال . وفي رأي برينارد فليس هناك حاجة إلى 
ع 1 تاو ثافقه © 
افتراض قيام مراحل لعملية التطور لأن مفهوم المراحل ذاته هو مفهوم تافه .” 
>>> >3ا 00000 
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وهو يتساءل : ما الفائدة من الإشارة إلى المراحل طالما انه لا يوجد دليل أمبيريقي 
كاف على ان الأطفال يستطيعون حل المشكلات ذات البنية الواحدة إذا ما 
واجهتهم في المجالات المعرفية المختلفة ؟ وهل افتراض بياجيه القائل بأن الأطفال 
في المرحلة قبل الإجرائية يعجزون عن حل المهام الاجرائية المحسوسة هو افتراض 
تافه مثل افتراض أن الأطفال لا يستطيعون حل مسائل الحبر قبل أن يتعلموا 
مبادىء الحساب ؟ فالجبر هو الحساب مضافا إليه مجموعة اخخرى من القواعد . 
والحجة المضادة لوجهة نظر برينارد تأتي وكأنها إعادة لوجهة نظر بياجيه . فبياجيه 
يجد في مفهوم المراحل تفسيرا مفيدا للتطور المعرفي كوسيلة لفهم كيف أن قدرة 
الطفل فى مرحلة ما تختلف نوعا عن المرحلة السابقة على تلك المرحلة . فاذا 
سلمنا بفائدة مفهوم المراحل على هذا النحو فليس هناك حاجة للقول إن طفلا ما 
لا يمر إلا بمرحلة واحدة . فالطفل الذي يستطيع التوصل إلى الاستنباط دون 
مساعدة من أحد قد استطاع القيام بعمل ‏ ومن الناحية البنائية » لا يمكن تفسيره 
على ضوء مروره بخبرة مرحلية سابقة فحسب . فبياجيه يهتم بكيفية ظهور 
مراحل القدرات المعرفية هذه وهو بهتم أقل من ذلك بمدى التطبيق أو تكرره . 

وقد شكا الكثير من الباحثين من أن الطريقة التي يتبعها بياجيه في تحديد 
المعرفة التطورية ليست طريقة دقيقة بدرجة كافية . فالاعتاد على مجرد الكلمات 
بدلا من الاعتاد على نظام رموز مثل الأرقام في رأيهم يكون أكثر دقة » يجعل من 
الصعب جدا تقويم بني المهام المختلفة وعمليات التفكير عند الأشخاص . وقد 
استطاع مايكل كاننجام”" ان يطور صورة تخطيطية للتطور الحسي الحركي 
مستخدما الفكرة الرئيسية لدائرة التغذية الراجعة طوال الوقت . أما كيرت 
فيشرا" فقد قام بتبسيط وصف مراحل التطور المعرفي الأربعة عن طريق وصاف 
الانتقال بين هذه المراحل . وقام ديفيد كلار وجي. جي. والاس .'" بتطبيق 
لغة برمجة الحاسب الآلي على التطور المرحلي . اما جوان باسكال ليون“ فقد 
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استخدم الرموز الرياضية في تحسين زيادة القوة التنبثية لنظرية بياجيه . ويضم 
النموذج الذي أعده للتطور المعر فى عوامل مثل التذكر والاههام وهي التي لم تحظ 
سوى بالقليل من الاعشراف في نظرية بياجيه . وأدخل روبرت ايئيس'" 
تحسينات على اتساق المنطقي لكيفية وصف الاجراءات الصورية . 


النظريات الأخرى : 
ولعل إعطاء مثل عام أمر مفيد في مقارنة نظرية بياجيه التطورية في التعلم 
بالنظريات الأخرى الواردة في هذا الكتاب . فلنفرض أننا اعطيئنا طفلا في سن 
السادسة وفها بعد في سن الثامنة مهمة تتعلق بالمحافظة على الكمية . ويقوم 
الشخص الذي يجري التجربة بعرض اسطوانتين زجاجيتين متاثلتين طول 
الواحدة منهها / بوصات وعرضها بوصتان مملوءتان بالماء على الطفل . ويقوم 
المجرب بصب الماء من إحدى الاسطوانتين ( ولنسمها الأسطوانة أ) في اسطوانة 
ثالثة (ب) أقصر من الاسطوانتين الأخريين » طوها ه بوصات وعرضها ؛ 
بوصات . ونترك الاسطوانة الأصلية الثانية (ج) على حاها . والملاحظ الآن ان 
مستوى الماء في (ب) هو أدنى مما هو في (ج) وليس ذلك فحسب بل إن الماء في 
(ب) لا يصل الى الحافة كما هو الحال في (ج) . ولوسألنا طفلا في سن السادسة 
هل تحتوى (ب) و(ج) نفس القدر من الماء لأجاب بلا ولقال ‏ إن للاء في (ب) 
هو أقل من الماء فى (ج) لأن (ب) غي ركاملة مثل (ج) كم] ترى » . وهذا الطفل 
لو سألناه نفس السؤ ال بعد عامين عندما يصبح في سن الثامنة لأجاب بنعم ولقال 
انها يحتويان على نفس القدر من الماء ولأضاف « والسبب في ذلك أنك لم تنقص 
أو تزد من كمية الماء وبالااضافة إلى ذلك فان ب) تبدو وكأنها تحتوي على ماء أقل 
ولكن ذلك بسبب كونهما أعرض من (ج) ) . اذن ما الذي حدث خلال هذين 
العامين اللذين كبر فيها الطفل من سن السادسة حتى أصبح في سن الثامنة ؟ 
يقدم أصحاب نظريات التعلم المختلفة إجابات مختلفة لهذا السؤال . 
(1978) متصمظ (1) 
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ومن المحتمل أن يقول ايفان بافلوف إن الطفل قد تعلم المثيرات الصحيحة 
للحصول على الإثابة وهذه المثيرات تتمشل في صب الماء في الاسطوانات دون 
اراقة شىء منه . ولكن يبدو لنا واضحا أي « مثيرات غير اشراطية » هي التي 
أصدرت بطريقة انعكاسية الاستجابة الصحيحة . في المرة الأولى او الاستجابة 
غير المشروطة التي كانت الاستجابة الاولى الصحيحة وعلى أي حال فان بي اف 
كود يول إن الطفل قد تعلم إعطاء الإجابة الثانية ( الصحيحة ) كاستجابة 
وسيلية تؤدي إلى التعزيز الاجتتاعي مثل المدح والثناء . فهذه الاستجابة 
اللفظية » على حد رأيه » قد تشكلت تدريجيا بفعل التعزيز الاجتاعي الذي تم 
في حضور المثيرات التمييزية مثل صب اماء في الاسطوانات أو دون اراقة شيء 
منه . ولكن مثل هذا التفسير- للتعلم ‏ يبدو هو الآخر مفروضا على الموقف الذي 
نحن بصدده لأن الطفل الذي اصبح في سن الثامنة قد يبدأ جلسات التجربة في 
كثير من الحالات وهو في حالة حيرة وارتباك ويناقض نفسه لعدة دقائق وبعد ذلك 
يدرك بفرحة كبيرة لماذا تظل الكمية هي هي لا نتغير على الرغم من تغير المظاهر 
التي تكون عليها . وفي هذه الحالة ينبغي تغيير فكرة التعزيز » إذ لم يكن هناك 
أي تعزيز خارجي . فالطفل هنا قام بتعليم نفسه بنفسه . كما يقال . وفي حين 
تستطيع نظرية سكنر ان تفسر المصادر الخارجية للتعزيز . فلا بد لنا ان نقتف 
خارج نظرية سكنر إذا أردنا تفسي ردرجة التعزيز الذاتي ( أو ما يطلق عليه بياجيه 
اسم التنظيم الذاتي للأفكار ) الذي يؤدي إلى استجابة يشعر الطفل أنها مبنية 
على الضرورة المنطقية . وربما لا يستطيع سكنر ان يفسر الحقيقة القائلة بأنه اذا 
استطاع الطفل فهم مشكلة المحافظة الكمية فإن المجرب لا يستطيع اعادة تشكيل 
إجابة الطفل عن طريق إعطائه الزجاجات التي تتمثل فيها الحيل القائمة على 
امتاهات أو الحجرات النفية . فالطفل الذي يعي بنية المشاكل يقاوم مشل هذه 
الحيل الرامية إلى إطفاء الاستجابات اللفظية الصحيحة . والطفل الذي يفهم هو 
اكثر قدرة على افتراض » دون رؤية مشل هذه الحيل » بأن الشخص الذي 
اجرى التجربة لا بد أن يكون قد قام بعمل ينطوي على نوع من الخدعة . 
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أما أنصار نظرية الارتباط لثورندايك فإهم سوف يبحشون عن شبكة 
الارتباطات بين المثيرات والاستجابات . وهذه الطريقة قد لا تستطيع التوصل 
إلى تكامل الخطة المعرفية التي تعمل ككل وبذلك تجعل الاستجابة استنباطية 
( بالضرورة ) أكثر من كون هذه الاستجابة احهالية ( أو قائمة على الاستجابة 
التي يتكرر تعزيزها اكثر من غيرها ) . ىا أن مشل هذا الانتقال في تفسير 
الاستجابة من التفسير القائم على الاستجابة القائمة على تكرار التعزيز إلى 
التفسير القائم على الاستجابة التي يمكن التوصل إليها من خطة منطقية » هذا 
الانتقال في التفسير يلغي كذلك نظرية ويليم استس القائمة على اختيار عينة 
الاستجابات نظرا لأن بياجيه يفضل وجهة النظر القائمة على الكائن الي 
الأكثر نشاطاً » . أما نظرية استس فتعتمد كثيرا على التغيرات العشوائية المجموعة 
المثيرات وتعتمد كذلك على كائن حي مستقبل للمثيرات وقد يقول إستس إن 
الطفل يتعلم المحافظة لأن عناصر المثيرات المرتبطة بنفس « الكمية الثابتة » إنما 
تحدث بصورة متكررة أكثر من المثيرات المرتبطة بكمية « أقل ) أو« أكثر» . 
ولكن هذا التفسير يعني محاولة التسليم جدلا بالسؤال الذي يطرحه بياجيه حول 
كيفية تمكن الطفل من تعلي مفهوم كمية الماء ذائها او الكمية الثابتة في المثال أولا 
بدلا من الاجابة على' السؤ ال الأكثر بساطة والخاص بكيفية تعلم الطفل متى 
يقول شيعا سبق له أن تعلمه . وكل من سكنر واستس قد يكونان اقدر من بياجيه 
على التنبؤ بمتى يستطيع الطفل إظهار ما يعرفه » ولكن هذا ليس هو السؤال 
الذي يطرحه بياجيه 5 

أما كيرت ليفين فقد ينظر الى المثل الخاص بصب الماء الذي نحن بصدده من 
وجهة نظر الدافعية عند الطفل . فبعض الجوانب في المجال الاجماعي قد تكو 
دافعا للطفل على الاستمرار في المهمة الموكلة اليه وبعض الجوانب الاجتاعية 
الأخرى قد تكون عاملا على تنبيط عزيمته وعدم الاستمرار في القيام بمهمته . 
ولكن بياجيه يقول القليل عن السبب الذي قد يدفع بالطفل إلى الاستمرار في 
المهمة او الى تركها . فهو يفترض في معظم الأحوال أن لدى الطفل المحافز الكاني 
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للقيام بالمهمة وأي فشل يصيب الطفل في هذه المهمة مرده إلى النقص في التفكير . 
وقد يكون في إحداث نوع التآلف بين نظرية المجال ل « ليفين » ونظرية المعرفة 
لبياجيه ما يفيد المعلمين والآباء والسيكولوجيين في المدرسة . 

أما البرت باندورا فمن المؤكد انه يهتم بالدور الذي تلعبه نماذج البالغين في 
تعليم الطفل عملية المحافظة . وربما كان الطفل في التجربة التي نحن بصددها 
قد لاحظ الأطفال الأكبر منه سنا وهم يتحدثون عن كمية الماء بعد صبها في وعاء 
جديد . ولريبما كان هؤلاء الأطفال الكبار قد تناقشوا فيا بينهم إلى أن توصلوا إلى 
أن كمية الماء ظلت كى] هي . وقد يكون الطفل الصغير قد استمع إلى كل ذلك بما 
فى ذلك الأسباب التى قدمها الأطفال الكبار . والطفل الصغير يكون قد تمثل كل 
ما شاهده واستطاع فيا بعد ان يعيد تطبيق هذا التعلم أثناء الاختبار الثاني . 


هذا المخطط الذي قدمناه قد يؤدي إلى قيام عدد من الصعوبات من منظور 
بياجيه إذ يبقى السؤ ال : كيف تعلم الأطفال الكبار انفسهم عملية المحافظة ؟ 
وهل تعلموها عن طريق ملاحظة من كانوا اكبر منهم ؟ إن هذا التسلسل 
اللامتناهي في معرفة من تعلم من يطرح تساؤلا عن تعلم الاحتفاظ بأكمله . 
وهناك قضية اخرى متعلقة بالطفل الذي كان يقوم بعملية الملاحظة . ماذا كان 
يعمل » اثناء ملاحظته لما كان يجري ؟ وحتى نكون منسجمين مع نظرية بياجيه 
لا بد ان نقول بأن الطفل الصغي ركان يقوم » في صمت » بعملية تنبؤ وأنه كان 
يقوم بعملية تعزيز لتنبؤاته أو أنه كان يرفضها على ضوء افعال الأطفال الآخرين 
ولو كان مثل هذ! الصراع الشخصي وحل الصراع يجريان فعلا داخل شخصية 
الطفل الذي يقوم بالمشاهدة . اسوة بما كان يجري من صراع داخخل الأطفال الكبار 
الآخرين فمعنى هذا أنه لا يوجد أي شيء متناقض حقيقة ما بين نظرية باندورا في 
التعلم القائم على المشاهدة ونظرية الموازنة عند بياجيه . وقد نفترض على كل 
حال أن مجرد الملاحظة السلبية » وإن كانت فعالة في بعض الأحيان » ليست 
افضل الطرق التي يمكن للأطفال عن طريقها تعلم المفاهيم المعقدة . فالطفل 
الذي يستطيع الدخول في نقاش مع الأطفال الذين يكبرونه سنا من المحتمل انه 
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يتعلم بصورة اكثر كالا لماذا تظل الكميات ثابتة لا تتغير . 


وقد تحول نظريات تحليل المعلومات المتطلبات التي تضعها مهمة المحافظة على 
الكمية على عاتق الذاكرة والانتباه . والواقع ان هذه هي الطريقة التي تبناها كل 
من كلار وولاس .”2 فالطفل في سن السادسة قد يفشل ف المهمة الموكلة إليه 
لعدة أسباب كأن ينسى على سبيل المثال أن (أ) و(ب) كانتا في الأصل متساويتين 
او يفشل في الانتباه الى سعة (ب) أو لا يلاحظ إلا ارتفاع (ج) أو ربما ينسى أن 
السؤال المقصود معني بالكمية الكلية للماء وليس مجرد ارتفاع الماء . ويعترف 
بياجيه في كتابه عن الادراك2 وكتابه عن الذاكرة” بأهمية الانتباه والتذكر . 
ولكن عمليات المعلومات هذه لا تكفي لتفسير ما يفهمه الطفل الذي يقوم بعملية 
المحافظة وعلى الرغم من أن الطفل قد يتذكر تذكرا تاما وينتبه إلى جميع المثيرات 
اللازمة . إلا أنه لا بد من أن يربطما بين هذه المعلومات اللمتناثئرة . وهذا الربط 
هو عملية تنسيق عقلية محضة . ويقترب كلار وولاس0» كثيرا من إدراك 
عمليات التنسيق العقلية هذه في وصفهم لعمليات التغيير المختلفة التي قد يفكر 
فيها الطفل . وعلى سبيل المثال فإن إراقة الماء هي إحدى العمليات التي قل تغير 
من كمية الماء » في حين أن نقل كمية الماء بأكملها من وعاء إلى آخر لا يغير من 
هذه الكمية . وتتجلى محاسن طريقة تحليل المعلومات ومساوئها في نوعيتها . 
ونماذج تحليل المعلومات يمكن لما أن تفسر كيف يستطيع الطفل حل مشكلة 
معيئة . اما نظرية بياجيه فمن المحتمل انها اقدر على معرفة التشابه ( التطابق ) 
بين الأنظمة الأعم مثل التعلم المنظم ذاتيا والملاءمة البيولوجية عبر الأنواع 
والأجيال . 

ويعترف بياجيه بأهمية جميع مفاهيم التعلم هذه » ولكنه يصر على أن أيا منها 
ل يفسر ما الذي تم تعلمه حقيقة عندم يستطيع الطفل أن يفك تفكيرً استتاجيا 


(1973) ممقاعطهم1 قهد مهوت (3) (1976) عمعللةكلا ههه مطهلك (1) 


(1976) معقلله7/ قصة عطق1 (4) (1969) إعهدت2(2) 


7687 سه 


كما ان القليل منها يمكن ان يفسر التعلم المنظم ذاتيا . 


فرضيات النظرية البنائية 
التعلم » كما يحلو لبياجيه أن يحدده . عملية تنظيم ذاتية تؤدي إلى فهم 
العلاقات بين عناصر المفهوم الواحد المحدد . وفهم كيف يرتبط هذا المفهوم 
المحدد بالمفاهيم التي سبق تعلمها . 
١‏ التعلم حالة خاصة من حالات التطور : 
يقول بياجيه”" ليس كل ما يراه الطفل يعمل كمشير» فقد يرى الأطفال 
الصغار ان عصا من عصوين متساويتين ومتوازيتين قد دفع بها إلى الأمام قليلا ؛ 
ولكن هذا التغير في العصا لا يعمل كمثير للاستجابة الخاصة بالحفاظ على مفهوم 
الطول . وفها بعد عندما يصل هؤلاء الأطفال إلى المرحلة التطورية التي 
يستطيعون فيها ان يقارنوا بين حركة دفع العصا إلى الأمام وحركتها ( الوهمية ) 
المتمثلة في عودتها إلى وضعها الأصلي » فان بامكاهم أن يحاجوا في أنه طالما أن 
عودة العصا توضح أن العصوين لما نفس الطول . فإن زحزحة إحدى 
العصوين إلى الأمام لا يعني أي تغير في طول هذه العصا التي زحزحت إلى بعد 
أطول من العصا الأخرى . وقبل أن يفهم هؤ لاء الأطفال لماذا تخدعهم العصا 
الباززة إلى الأمام عليهم أن يعرفوا عملية عقلية يطل عليها بياجيه المقلوبية 
( االعكسية ) ( '151118ورءاه ) . المقلوبية تعني قدرة الطفل على فهسم الآثار 
التي تكمن خلف الحقيقة القائلة بأن أي تحول يمكن ان يلغي ( يبطل ) . 
والطفل الذي لم يتكون لديه مفهوم المقلوبية بعد لا يستطيع حل هذه المهمة 
الخاصة المحددة أو بعبارة أفضل لا يستطيع فهمها حتى لو أعطي الجواب 
الصحيح . وقبل أن يتمكن الأطفال من الافادة من مثل هذه الخبرات البسيطة 
( الخام ) فلا بد أن يكون لديهم متطلبات العمليات العقلية » مثل المقلوبية » 
(1977 ,19708) أعوواط (1) 
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حتى يتمكنوا من تفسير المثيرات . ومعنى هذا ان التطور يحد مما يمكن للطفل أن 
يتعلمه . وهذه القضية ليست بالبساطة التي عليها القول بآن تعلى مفهوم ها 
يتوقف على تعلم مفاهيم اكثر بساطة تكوّن في مجموعها المفهوم الأكثر صعوبة 
والمراد تعلمه . فتطور المقلوبية لا يأتي من التجربة وحدها . بل يتطلب نوعا من 
التنظيم الداخلي توجهه الأحداث العقلية البحتة » أو ما يطلق عليه بياجيه اسم 
التجر يد التأمل ( هوفاءه«ادطخ 22606896 ) . ويشير التجريد التأملٍ إلى 
الطريقة التي يستطيع الدماغ عن طريقها ان يعطي نظام معلومات متكامل 
ومترابط عن طريق تأمل النشاط العقلي ذاته وليس كمقابل لتأمل الأحداث 
والمعروفة بأنها تحدث خارج الذات . 


وهذه الفرضية تنطوي على الحسجة التالية : فالمفهوم المحدد ( ولنقل مفهوم 
المحافظة على سبيل المثال ) لا يمكن تعلمه إلا إذا كان الطفل قد اكتسب الكفاءة 
العقلية للربط بين المعلومات المتناثرة ( المقلوبية في هذه الحالة ) وهذه الكفاءة 
تنجم عن عملية التجريد التأملي التي تعتمد على تطور الذكاء الذي يتتجاوز نطاق 
الخبرة بالمفاهيم المتشاببة . وتطور الذكاء كنظام وظيفي يضع الحدود لما يمكن ان 
يتم تعلمه . 
؟ - التطور عملية زيادة الوعي بالعلاقة بين من يعرف وما يعرف ) 

وقبل أن نخوض ف مناقشة العملية التي يستطيع الطفل بها تعلم مفهوم محدد 
ما لا بد من توضيح مضمون الفرضية الأولى وذلك عن طريق مناقشة عملية 
التطور بصورة عامة ولنأخذ المدة الزمنية المتمثلة في الدمسة عشر أو الستة عشر 
عاما الأولى من العمر . فالطفل الذي يقل عمره عن ثانية أشهر أو الشسخص 
الذي يعرف( 2ه/«مهكا ع1 ) لا يدرك بعد أنه يحتل مكانا فيا نسميه الحيز أو 
الشيء المعر وف( 7616208 ) وعندما يصبح عمر طفلة ما اثني عشر أو أربعة 
عش رشهراً » على سبيل المثال فانها تستطيع إيجاد الأشياء المخبأة او تنقل قدمها من 
فوق الفماش الذي تريد ان تمسك به ى| تستطيع ان تؤدي اعمالا اخرى كثيرة كي 
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تدلل على أنها اصبحت أكثر وعيا بجسمها كشيء تميز عن الأشياء الأخرى التي لا 

وعند سن الثانية أو الثالثة يستطيع الأطفال استخدام الكلمات لوصف ما 
يشعرون به وأين يصابون بالأذى أو ماذا يريدون . فقد أصبحوا أكثر وعيا 
بحالتهم الذاتية كا يعون بمكانتهم المادية التي يشغلوها في الحيز المخصص لهم 
في هذا العالم . واذا قال الطفل لشخص بالغ « إنني جائع » فمعنى هذا أن 
الطفل قد اصبح يدرك العلاقة بين الحالة الذاتية ( أو الشيء المعروف ) وبين من 
هو الشخص الذي يمتلك تلك الحالة الذاتية ( أو الشخص الذي يعرف) 
ولأسباب سوف نناقشها فيا يل » فقول الطفل ( انني جائع ) انما يدل دلالة اكبر 
على وعيه . 

أما في سن الرابعة او الخامسة فالأطفال يستطيعون ان يقدروا أن وجهة نظرك 
حول مجموعة مثيرات تختلف عن وجهات نظرهم . ولنفرض انك جالس امام 
فتاة صغيرة أمام طاولة ألعاب . وأنت تستطيع ان ترى أن رأس لعبة ما يدور 
بسرعة فائقة . ولكن الفتاة لا تستطيع رؤ ية ذلك لأن لعبة على شكل قارب كبير 
تعوقها عن ذلك . وعندما تقول للفتاة إن هذا الشىء الذى يدور شىء جميل 
جدا » ترد عليك قائلة ه ولكنني لا أستطيع رؤ يته من مكاني هذا » . وبهذا 
فإنها تكون قد عبّرت عن إدراكها بوجود الاختلاف بين وجهة نظرها ( أو 
الشخص الذي يعرف ) ووجهات النظر الأخرى ( أو الشيء المعروف ) . وقد 
تكون الفتاة قادرة على اختيار إحدى الصور الموجودة أمامكم والتي تعبر عن 
وجهة نظرك . وبعبارة اخرى فان الفتاة قد بدأت تعي أن هناك شيئا يمكن تسميته 
المنظور الشخصي( عاتأعع ددعم ل[هم50عم ) وهو الثشيء الذي يمكن معرفته 
إذا ما تمكن الشخص من التمييز بين منظوره الشخصي ومنظور الأشخاص 
الآخرين . وهذا لا يختلف نوعا عن اكتشاف الذات كشيء موجود في التيز العام 
( خلال السنتين الأوليين من العمر ) واكتشاف الذات كشيء له حالات ذاتية , 
والاختللاف انما هو اختلاف في وسائل التعبير أو الأفعال في مقابل الألفاظ . 
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أما في سن التاسعة أو العاشرة فإن الطفل يبدأ في استخدام الاستدلال كي 
يكتشف العلاقة بين الشخص العارف والشيء الذي يعرف . وعلى سبيل الثال 
خل ثلاثة اعواد ثقاب متساوية الطول وضع العود (أ) عموديا على العود (ب) 
ببحيث يقسمه إلى قسمين متساويين وفي نفس الوقت ضع (ب) عموديا على (ج) 
ويقسمه إلى قسمين متساويين وهذا التنظيم يخلق انطباعا بان (ب) أقصر من ()) 
وأطول من (ج) . ولكن الطفل في سن التاسعة والعاشرة يحاج قائلا ان هذا غير 
بممكن فالأعواد الثلاثة أيذت من علبة واحدة وفي الأصل كانت الأعواد الثلاثة 
موضوعة مع أعواد أخرى كلها متساوية ولم تقصر أو تطول في نفس الوقت . 
هذه المعلومات هي ( المعروف ) , إذن كيف يستطيع الطفل تفسير اذا يسدو 
العود (ب) أقصر من العود (أ) وأطول من (ج) ؟ والطفل بستنتج من هذا ان 
ولاه ماح لبر ل البو 1 
العيدان تبدو هكذا » وهذا شىء مضحك ولكن العيدان الثلاثة لما نفس الأطوال 
على أية حال ) » . ومعنئ هذا أن الطفل أكثر وعيا بالعلاقة بين الشخص الذي 
يعرف ( المظهر الخارجي ) والشيء المعروف ( الحقيقة الوضوعية ) . 

وعند بلوغه سن الرابعة عشرة أو الخامسة عشرة فإن الطفل يستطيع استخدام 
منطق الفرضيات * كي يفهم العلاقة بين الشخص الذي يعرف والثيء الذي 
يعرف . وعلى سبيل المثال فلو أن البلد الذي ينتمي البها هذا الفتى المرامق قد 
هاجمت بلدا مجاورا آخحر لتمنع دخول هذا البلد الى أراضيها في المستقبل » فمعنى 
هذا أن من المحتمل أن يستخدم البلد الآخر نفس النطق في حروبه ضد البلاد 
الأخرى . وهنا يجاجج الفتى المراهق بأن وجهة نظره ( وجهة نظر الشخص 
العارف ) هي تماما نفس وجهة نظر شمخص ماف البلد الآخرر ( الثيء المعروف) 
حتى لو كانت وجهة نظر هذا الشخص تبدو سيئة ومعادية وأن وجهة نظر الفنى 
المراهق على .حق وإنسانية . والحاجة تعني القدرة على فصل المتخيرات بعضها 


* أى المنطق القائم على المعنى اناج عن العلافة بين الكلمات وليس جره العنى الذي مز لفه 


الكليات وهي موضوعة بعضها بجائب بعضها الآخر 
ل هاه 


عن بعض مثل المخوف من المجوم او الحدود الحغرافية ثم النظر في هذه الأمور مرة 
اخرى بشكل منتظم لجميع التكوينات الممكنة لهذه الابعاد كحقائق اجاعية 
ممكنة . ومن خلال هذا الر بط بين الأبعاد المختلفة يستطيع هذا الفتى أن ينظر في 
منطق مختلف القضايا ويستنتج ان الناس في البلاد الأخرى لديهم نفس المنطق 
ونفس المبررات . ومن خلال هذه العملية يصبح الفتى على وعي أكثر في كيف 
أن وجهات نظر الإنسان المتمركزة حول العرق ( وجهة نظر الشخص العارف ) 
تلون إدراكه لفهمه الموضوعي للناس الآخرين في البلاد الأخرى ( الشيىء 
المعروف ) , 
عن الحقائق الخارجية والحقائق المطلقة . ولوكان هذا هو موقف بياجيه لما اختلف 
عن غيره من أصحاب النظريات التجريبية الذين يهتمون بكيفية تعلم الطفل لما 
هو مطلق فى البيئة عن طريق ازدياد حساسيته لدقائق التعقيدات في مركب 
المثثرات . أما الوعي الذي يحدده بياجيه فهو ازدياد حساسية الإنسان للطريقة 
التي تستطيع بها نشاطاته وأفكاره الاسهام في إقامة بناء ايجابي اكثر مر ونة وتكيّفا 
هذا العالم » بصرف النظر عما إذا كان لهذا الوعي أية علاقة بالحقيقة المطلقة أم 
لا . ”© فنحن لا ندري حقيقة ما إذا كان عود الثقاب المتقاطع في المثال السابق 
أقصر من عود الثقاب الآخر أو قد يكون كذلك .» ولكن من الأكثر فائدة . أن 
نصر على أن هذا العود ليس أقصر وأن نكون على وعي بمصدر تأكدنا ( أي اعمالنا 
وأفكارنا نحن ) 7 

وهذه الفرضية الثانية تؤكد ان ما يتعلمه الطفل عبر فترة حياته يتألف من 
أشياء أكثر فأكثر عن الإجراءات التي يعرف بها الأشياء . وعندما يبحث 
اصحاب نظرية جنيف في التعلم فهم غالبا ما يسألون الطفل « وكيف أدركت 
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ذلك ؟ » وهي خخطوة متقدمة تذهب إلى ابعد من السؤ ال المعتاد ( هل تعرف 
كذا ؟ ) والحقيقة أن أصحاب هذه النظرية يعرفون التعلم بهذا المعيار الصارم 
القائل بأنه إذا لم يعرف الطفل تفسير كيف يعرف ان طول عود الثقاب ؛ على 
سبيل المثال قد حوفظ عليه كم| هو فإن ذلك معناه انه لم يتعلم ذلك المفهوم على 


حقيقته . 


* - الادراك الحسي موجه من قبل عمليات عقلية هي ذاتها ليست 
وليدة أشكال سابقة له : 

هذه القضية تشير إلى عدم قبول بياجيه لنظرية التعلم القائمة على الارتباطيين 
المثيرات التي يتم إدراكها بصورة مباشرة . والمثيرات ليست بالأمر البسيط . فهي 
ليست عناصر من عناصر الاحساس . كما ان الادراك ليس بالأمر البسيط القائم 
على مجرد الاهتام الانتقائي لتلك العناصر التي سبق ارتباطها بالإثابة . وبالنسبة 
لبياجيه فإن امثير أمر معروف وليس محرد شيء نختبره » وحتى أبسط أنواع 
المثيرات مثل اللون الأحمر فهو يعرف بأنه أحمر بسبب عملية مقارنة عقلية » 
فمساحة صغيرة من الضوء يمكن ان « ترى » | لوكانت سوداء أو مبللة أوحمراء 
اعتادا على الشىء الذى نختاره للمقارنة بينه وبين تلك المساحة . فإذا « رأيناها » 
حمراء فيا ذلك إلا لأننا نعذرف أنها ليست زرقاء ( أو أنها أي لون آخر ) والقدرة 
على التفكير في الأشياء بما ليست هي عليه أمر ضروري للإدراك ذي المعدى . 
وهذه القدرة على إعطاء معنى للمثيرعن طريق اعتبار ما ليس عليه تنطوي على ما 
هو اكثر من مجرد استعادة تذكر الأحداث السابقة . وهذه القدرة هي جزء من 
تراثنا البيولوجي يتم تنشيطها عن طريق تفاعلنا مع بيئتنا المادية ولكنها بالغة 
التعقيد بحيث يصعب استنتاجها من الأحداث التي تيري في البيئة الفيزيقية . 

فالإدراك إذن » بحث نشط اكثر من كونه عدسة ذات زاوية أوسع وبنافذة 
مفتوحة . وهذا البحث النشط هو الآخر» يمكن الخطا في تفسيره ليعني أن 
الشخص المدرك إنها يقوم بالتفحص النشط في مجموعة المثيرات . غير أن بياجيه 
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يشير بالبحث النشط الى النشاط العقلى المسمى الاستدلال( ععصء قهز ) 
فالمدرك غالبا ما « يعرف » مِنْ قبل ما هو الشىء الذي يبحث عنه » وذلك عن 
طريق النشاط العقلي المتمثل في الاستدلال . أما البحث القائم على المشاهدة 
البصرية فلا يعدو كونه المظهر الخارجي للنشاط العقلي او الاستدلال . وعلى سبيل 
المثال لتأخذ عصوين متساويتين وإحداهما بجانب الأخرى كي يظهر تساويها في 
الطول . وبعد أن يلاحظ طفل في الثامئة من عمره أن العصا العلوية قد زحزحت 
إلى الأمام ويلاحظ زيادة طولها الظاهري على الأخرى فإنه سرعان ما ينظر إلى 
الطرف الآخر للعصا الذي زحزحناهامتوقعا أنها ستكون أقصر من ذلك الطرف 
من العصا السفلية . ونظرا لاستنتاجه أن العصا العلوية لم تتغيرٌ حقيقة فهو إنما 
يبحث عن شيء محدد ولا يقوم بعملية بحث غير ملتزمة في مجموعة المثيرات وهنا 
قد يقول بياجيه لو أن الطفل يقوم بمثل هذا البحث غير الملتزم في مجموعة المثيرات 
فإن معنى هذا انه لا يفهم ما يرى حتى وهو يراه . أي أن الطرف الآخر للعصا 
العلوية ( الذي يبدو الآن اقصر من العصا السفلية ) لن يكون مثيرا يحمل أي 
معنى ( لذلك الطفل ) . 
؛ - التعلم عملية خلق عضوية وليست عملية تراكم آلية ( تتم دون 
تفكير ) : 

ماذا يحدث عندما ينتقل الطفل من مرحلة عدم إدراك مفهوم إلى مرحلة إدراك 
ذلك المفهوم ؟ معظم الأبحاث التي أجريت على علم النفس في أمريكا خلال 
الخمسينات والستينات من هذا القرن كانت تفترض أن الطفل . من خلال 
المحاولة واللخطأ » قد تعلم كيف ير بط مابين جميع الصفات المحددة لمفهوم ما من 
جهة والاسم الذي يطلق على ذلك المفهوم من جهة أخرى .0" والصفات 
المحددة لمفهوم الديمقراطية( 1022©3م»2 ) على سبيل المثال هي تلك الأبعا 
التي تحدد ذلك المفهوم مثل الحكومة النيابية والانتخابات الحسرة ووجود نظام 
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الحزبيين . ومفهوم الديمقراطية لا يمكن فهمه بصورة كاملة إلا إذا ارتبطت أبعاده 
الأساسية بالاسم الذي نطلقه على ذلك المفهوم . وعلى سبيل المثال فإن الطفل 
الذي يسوي بين الديمقراطية وقيام حزبين لم يفهم حقيقة معنى مفهوم 
الديمقراطية , 
هذه النظرة لتكون المفاهيم تعطي الانطباع بأن التعلم هو عملية آلية بسيطة 
لجمع الصفات اللملاثمة . ولا غرابة إذا كان الباحئون الذين ينادون هذه النظرة 
يستخدمون عبارة المحاولة ‏ حتى ‏ الاإتقان كمتغير غير مستقل ١‏ يعتمد على 
غيره ) ويستخدمون كذلك عددا من الأبعاد اللازمة وغير اللازمة كعامل 
مستقل . والقاعدة التي تفسر نسبة العمليات التعلمية التي حددها هؤلاء 
الباحثون هي أيضا تشبه ‏ ولا غرابة في ذلك إلى حد كبير القواعد المأخوذة من 
علم الفيزياء . وكمثال على ذلك لناخذ بورن ورسله”" اللذين يقرران أن احتال 
إعطاء الإجابة الصحيحة في أي محاولة هي نسبة الاشارات المشروطة إلى العدد 
الكل لها . 
هذه الؤاذج من تماذج التعلم مفيدة في تحديد المؤ شرات البيئية التي تجعل من 
تعلم بعض المفاهيم أمرا أصعب 1 ولكن هذه الهاذج تفترض أن المتعلم يظل على 
حاله ( دون تغير ) ؛ وان الذي يتغيرٌ هو المهام التعلمية فحسب . أما بياجيه فانه 
مهتم بمعرفة كيف يتغير أسلوب المتعلم في محاولاته فهم المشكلة التي يواجهها . 
وعلى سبيل المثال فقد أعطت انهيلدر وبياجيه'" لبعض الأشخاص رقاص ساعة 
وطلبا منهم أن يعرفوا الشيء الذي يحدد الفترة الزمنية لأرجحة الرقاص . وطلبا 
من هؤلاء الأشخاص التفكير في طول الحبل الذي يحمل الرقاص وثقسل كرة 
الرقاص والارتفاع الذي تطلق منه تلك الكرة . وكان الأشعخاص الذين طلب 
منهم ذلك من أعمار مختلفة . أما الاشخاص الذين دون الثانية عشرة فقد وجدوا 
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صعوبة في اختبار فرضياتهم بدون خلط تلك الاختبارات فقد كانوا يغيرُون وزن 
الكرة وطول الحبل في آن واحد . أما الأشخاص ممن هم فوق سن الثانية عشرة 
فقد كانوا يعرفون كيف ينظمون اختباراتهم على شكل مصفوفة تضم مختلف 
مجموعات الاحهالات فرادى وفي صورة ثنائية . ولنفرض أن اغبيلدر وبياجيه كانا 
يراقبان شخصا ما وهو يتحول من عدم الفهم إلى الفهم التام . فاذا تعلم هذا 
الشخص ؟ بطبيعة الخال هذا الشخص قد تعلم الخاصية الحاسمة للمفهوم المراد 
اتعلمه ولكن ذلك لم يكن القصد من الدراسة. والمقصود هو أن ذلك الشخص 
08 تعلم طريقة للحل أو لنقل إنه تعلم القيام به . 

وعندما يعرف التعلم بأنه تعلم إجراءات جديدة يصبح من الصعب تفسير 
التعلم عن طريق العمليات الآلية الخاصة بتراكم المعرفة والواقع أن المتعلم يخترع 
إجراء للحل . وهذا الاجراء الجديد ليس مجرد استكمال لاجراءات قديمة . 
فالاجراء الجديد إجراء خلاق » وله بنية تختلف نوعا عن المحاولة والخطا 
العشوائيين الخاصين باجراء سابق ٠‏ وينبئق هذا الإجراء الجديد من تفكير المتعلم 
لا من رقاص الساعة وبقدر ما في طريقته من إلقاء للأسئلة » وبذلك فإن كلا 
من محتوى الاجراء الجديد وبنيته يختلفان عن الإجراءات السابقة وبعبارة اخرى 
فان تعلم اجراءات جديدة إنما بظهر من الاجراءات القديمة من خلال عملية 
عضوية تأملية وخلاقة . 
5 كل مفهوم مكتسب ينطوي على إستدلال ما 

هذه القضية تتحدى فكرة تعميم المثير وهي الفكرة القائلة بانتقال الاستجابة 
إلى مثير جديد لأن امثير الجديد يشبه أو بماثل المشير الأصلي الذي استدعى 
الاستجابة . ولناخذ على سبيل المثال فتاة نفترض أنها تعلمت أن ١‏ القوة » تجعل 
الكرة (ب) تتدحرج إلى الأمام عندما ترتطم بها الكرة (أ) » ولنفرض أن الكرة 
(أ) تضرب الكرة (ب) والكرة الأخيرة هذه موجودة في صف من الكرات فيه (ب) 
و(ج) و(د) . وفيا بعد نسمع الفتاة تشرح لنا ما حدث قائلة « تمر القوة خلال 
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الكرات الوسطى » ( أو التي تقع بين الكرة الضاربة والكرة المضروبة ) وذلك 
عندما ترى الفتاة ان الكرة (د) هي الوحيدة التي تحركت إلى الأمام . وهنا يمكننا 
القول بأن الفتاة استخدمت نفس الاستجابة أو« القوة » في هذا الوضع الجديد 
لأنه يشبه كثيرا الوضع السابق ( الذي تعلمت فيه الفتاة القوة لأول مرة ) . 

وقد درس بياجيه0" بعناية كيف يتعلم الأطفال الأوضاع الجديدة واستنتج من 
ذلك أن فكرة تعميم المثير لا يمكن لها أن تفسرمثل هذا التعلم . أولا لآن الاطفال 
يعتقدون أن الكرة (أ) « تتسلل » حول الكرات (ب) و(ج) وتضرب الكرة (د) 
بصورة مباشرة . وبعد ذلك يعتقدون ان كلا من الكرتين (ب) و (ج) تتحرك 
قليلا من اليسار الى اليمين وبذلك تضربان الكرة (د) . ولن يدركوا إلا في وقت 
لاحق أن القوة لا بد لما أن تمر في الكرات الوسطى . ويحاج الأطفال قائلين طالا 
أن الكرة (د) لا يمكن لها أن تتحرك بفعل طاقة داخلية وطانما أن الكرات الوسطى 
لم تتحرك من مكانها ( وتأكد ذلك من بقاء هذه الكرات فوق العلامات التي 
رسمت أسفلها ) ولذلك فلا بد من وجود قوة ما مرت خلال الكرات الوسطى أي 
أن الأطفال يخترعون إجاباتهم على ضوء استنتاجاتهم » أي أنهم لا ينسبون 
استجابة قديمة إلى مثير جديد ولكن ينسبونها الى مثير مشابه . وهذا الاخشراع 
يتطلب استدلالا أو استنتاجا معقدا في كل جزء منه تعقيد الانتقالية . فإذا كانت 
الكرة (أ) تطبق القوة على (ب) ( الحركة الظاهرية ) وإذا كانت الكرة (د) قد 
تحركت بفعل الكرة (ج) ( تحرك ظاهري ) فمعنى هذا أن القوة ذاتها هي الني 
مرت من الكرة (ب) إلى الكرة (ج) . 

ولاذا لا يعتقد الأطفال أن الكزة (د) قد تحركت بفعل قوة مختلفة عن القوة التي 
تحركت من الكرة (أ) الى الكرة (ب) ؟ ولم يطلب منهم أن يتخلوا عن هذه 
الفرضية السابقة ؟ والواقع أن فكرة دخول الحركة ذاتها في الكرات الوسطى هي 
فكرة ظاهرة السخف » فليس هناك ما يدل على عملية انتقال الحركة من مجرد 
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الحركة الظاهرية التي يمكن رؤ يتها . والحقيقة المتمثلة في أن الأطفال لا يخترعون 
هذه الفكرة القائمة على انتقال القوة خلال الكرات فحسب ولكنهم يصرون على 
أنها لا بد أن تكون صحيحة على الرغم من غياب أي إشارة ظاهرية لذلك هذه 
الحقيقة إنما تشير الى ما يلي : إن هؤ لاء الأطفال لم يتعلموا الاستجابة لمثير جديد 
يشبه مثيرا آخر يبدو مألوفا أكثر بل إنهم ( أي الأطفال ) قد ذهبوا إلى ابعد من 
نطاق الأشياء الظاهرية » لأحهم لو فعلوا أقل مما فعلوا لكانوا يناقضون بذلك 
مقدمات يعلمون أنه لا يمكن مخالفتها : )١(‏ ان الكرات ساكنة ( غير متحركة ) 
وغير مزودة بالقدرة على الحركة الذاتية و(7) أن الكرات الوسطى لا تتحرك 
حركة جانبية . 


الأخطاء ليست في الغالب نتيجة عدم الانتباه بل نتيجة لشكل 
3 من التفكير الاستدلالي 
عندما قام الأطفال في المثال السابق باختراع الإجابة القائلة بأن الكرة (أ) 
تسللت خلف الكرات الوسطى إنما كانوا يحاولون التوصل إلى معنى ما من هذه 
الحادثة . فهم يعرفون أن الكرة (د) لا يمكن ان تتحرك من تلقاء ذاتها . 
فالكرات ساكنة وتتطلب قوة خارجية لتجعلها تتحرك . وبالمشل عندما قال 
الأطفال بأن الكرات الوسطى تحركت قليلا إلى الأمام إنما كانوا يحاولون ألا 
يناقضوا القاعدة القائلة بأن الكرات ساكنة . وكلا الخطأين نجما عن الاستدلال 
وليس عن الاههمال . 
ويبدو أن الخطأ الثاني اكثر تقدما من الخطأ الأول . فالخطأ الأول لم يأخذ في 
الاعتبار حقيقتين : )١(‏ أن الكرة (أ) ظلت ثابتة بعد أن ضربت الكرة (ب) و 
(؟) أن الكرة (ج) كانت ستمنع الكرة (أ) من الدخول خلف الكرة (د) كي 
تضربها وتحركها إلى الأمام حتى لو أن الكرة (أ) قد تمركت خلف الكرات 
الأحرى . والخطأ الثاني قام بأخذ هذه الأمور بعين الاعتبار ولكنه ( أي الخطأ 
الثاني ) تناقض مع الحقيقة المائلة للعيان من أن الكرات الوسطى ظلت فى 
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مواقعها . ومع ذلك فإن هذا الخطأ كان أقرب إلى الصواب بل وأخدذ بعين 
الاعتبار غياب الحركة المرئية . فقد قال الاطفال إنهم كانوا موجهين بالتامل في 
هذه الأفكار . وقد لا يكون الأطفال قادرين على فهم العلاقة بين عدة أحداث 
حتى لو أمكنهم رؤ ية كل حادث على حدة . ولكن لو سمح لهم باختراع علاقة 
ما من خلال التنظيم الذاتي ف فمن المحتمل ان يكونوا أقدر على فهم ما يرون . 

من المهم للمتعلمين ان يتمكنوا من تكوين أسئلتهم . فقد يطرح المدرس 
قضية عامة من مثل ما الذي يحدد فترة حركة رقاص الساعة ولكن تتابع 
الاختبارات المستخدمة لاكتشاف الاجابة من الأفضل أن يترك للتلاميذ 
لفسهم . فلو استطاع تلميذ ما أن يأتي بسؤ ال معقول مثل سؤ ال عن وزن كرة 
الرقاص فإن معنى هذا ان هذا السؤ ال مرتبط جزئيا بالأشياء التي يعرفها التلميذ 
من قبل . وبعبارة اخرى إذا استطاع التلاميذ بناء أسكلتهم بأنفسهم فمن 
الواضح أن هذه الأسئلة قد بنيت على أساس من قاعدة معرفية يفهمها التلاميذ . 
وبنفس الطريقة فم| دام التلاميذ يفهمون أسئلتهم فإنها تكون أفضل « حسنا أن 
الكرات تتحرك قليلا وأنت لا ترى ذلك ولكنها تضرب بعضها بعضا على 
التواليى ؛ وهي الاجابة التي وردت في المثال السابق عن القوة والكرات . فالتعلم 
إذن عملية تدر يجية من عمليات ابعاد الأخطاء » عن طريق | إعادة التفكير في 
الأسباب التي أدت إلى قيام تلك الأخطاء . ومع ذلكفإن القضاءعلى الأخطاء 
النهائية يقتضي القدرة المعرفية على القيام بالاستدلال . وهذا الاستدلال يحدث 
عن طريق عملية التنظيم الذاتي وليس عن طريق حفظ واستظهار الاإجابات التي 
يلقنها احدهم للطفل . 


٠‏ التعلم القائم على الفهم يتطلب تنظما ذاتيا نشطا 
التنظيم الذاتي هو جوهر الموازئة . فالمتعلمون لا يتذكرون الثوابت ( الأمور 
الثابتة ) في بيئتهم بل إنمم يقومون ببناء هذه الثوابت ( مثل الاشياء الدائمة او 
المحافظة على الكمية ) وذلك عن طريق سلسلة من الأفكار المعدة لفهم الإجابات 
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التي يستقبلونها عن طريق اختبار أسئلتهم . ويمكن تمثل الاجابات في القاعدة 
المعرفية التي استخدمها التلاميذ في بناء الأسئلة . 


ولننظر في النوعين التاليين المختلفين من أنواع التعلم : الحالة الأولى يعطى 
فيها السؤال إلى التلميذ وفي الحالة الثانية يقوم التلميذ ببناء السؤ ال بنفسه وني 
الحالة الأولى يقول المدرس «١‏ ماذا يحدث عندما نضيف ثقلا إلى رقساص 
الساعة ؟ » فيضيف التلميذ ثقلا إلى رقاص الساعة ويكتشف أن الفترة اللازمة 
لأرجحة الرقاص لم تتغير . ولكن ما هو الشيء الذي تعلمه التلميذ في هذه 
الحالة ؟ إن اقصى ما تعلمه هو أنه تعلم حقيقة أخرى منعزلة عن الثقل الذي 
اضيف وزمن أرجحة الرقاص . 


والآن لناخحذ المسألة ذاتها ثانية ولكن في هذه المرة يفكر التلميل تفكيرا 
مستقلا : وربما لوأضفت ثقلا جديد فقد يتحرك الرقاص بسرعة أكبر » فيحاول 
الطالب هذا ويكتشف ان الثقل الزائد لم يغيرمن الفترة الزمئية لانتقال الرقاص 
من ناحية الى أخرى . ترى هل تعلم التلميذ الذي وضع في هذأ الموقف التعلمي 
أكثر ما تعلمه التلميذ الآخر في الموقف التعلمي السابق ؟ هذا أمر محتمل . 
وتعالوا نعود إلى تفكير الطالب الضمني ونرى لماذا فك في الثقل أو الوزن في المقام 
الأول . د وربما يجعل الثقل الرقاص يتحرك بسرعة أكبر فالأوزان الأثقل تسقط 
سرعة أكبر( افتراض خاطىء ) والأرجحة هي نوع من السقوط ولذلك فلا بد أن 
يتحرك الرقاص بسرعة أكبر » . والفكرة القائلة بأن الثقل يجعل الرقاص يتحرك 
بسرعة أكبر جاءت من القاعدةالمعرفية ( ولو أنها خخاطئة ) حول سقوط الأجسام 
الخرة , والآن عندما يقوم التلميل باختبار سؤ اله فان النتائئج السلبية التي يتوصل 
إليها لا بد أن تجمله يتشكك في كل من المهمة المحددة الخاصة بحركة الرقاص 
والقاعدة المعرفية العامة حول سقوط الأجسام الحرة . فلو كان الرقاص حقيقة 
حالة خاصة من حالات سقوط الأجسام فان التلميذ قد يعيد النظر في العلاقة بين 
الوزن وسرعة السقوط . وإعادة النظر في القوانين العامة امر غير حتمل حدوثه 
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عندما يقدم المدرس للتلميذ سلسلة من الأسثلة المعدة مسبقا . 

إن تأكيد بياجيه على التنظيم الذاتي يختلف اختلافا كبيرا عن طريقة المشير 
والاستجابة التي تعطى الأسئلة فيها كمثيرات » كا أنه يختلف عن طريقة سقراط 
التي توصل الطلاب إلى الاجابة الصحيحة عن طريق سلسلة من الأمئلة .7 
5 هاتين الحالتين فإنه يفترض ان الأسئلة يسهل تمثلها في القواعد. المعرفية 
السابقة . أما بياجيه فيعتقد أن هذا التمثل للأسئلة في القواعد المعرفية السابقة 
يمكن التأكد منه بصورة أفضل لو قام التلميذ ببناء اسئلته الخاصة . 


8- التعلم القائم على المعنى يتم عندما يزيل المتعلم تناقضا أو 
تعارضا بين التنبؤات والنتائج 
هذه القضية تقرر أن الاخطاء ضرورية للتعلم القائم على الفهم . وضرورة 
قيام الأحطاء تتناقض مع مبادىء تعديل السلوك "' ووفق تعديل السلوك فإن 
التعلم القائم على الفهم انما ينجم عن تعليم مبرمج بحيث يتعلم الطالب من 
خلال التشكيل البطىء المتدرج » مبادىء جديدة دون أن يخمن خطأ اطلاقا . 
ويعتقد بياجيه أن من الأفضل للطلاب أن يقوموا بتكوين أسئلتهم الخاصة . 
وهذا يعني أنهم سوف يرتكبون الأخطاء بل لا بد لهم من ارتكابها . لكن اذا 
نقول « لا بد » لهم من ارتكاب الأحطاء ؟ 
وحتى يحدث التنظيم الذاتي الذي يمير الموازنة فإن التلميذ بحاجة الى المرور 
بخبرة بعض اغاط الاضطراب 5 وهذا الاضطراب يلجم 3 معظم الأحيان عن 
التعارض بين التنبؤ والنتيجة . فالخطا يؤدي بالتلاميذ إلى تعديل قاعدتهم 
المعرفية و إلى تمثل النتييجة الظاهرة في قاعدتهم المعرفية القديهة المعدلة . وعل 
سبيل المثال » فالتلميذ في المثال السابق ونتيجة لخطأ ما قد يعدل عن فكرته عن 
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الأجسام الساقطة دون أي قيد ثم يتمثل خبرته الجديدة الخاصة برقاص الساعة في 
تلك القاعدة المعرفية القديمة المعدلة . 

وطبيعي ألا تكون جنيع أشكال التعلم معقدة إلى هذا الحد ء ولذلك لا 
تنطلب تنظيا ذاتيا يسببه بعض الاضطراب . فالفتاة التي تعرف أن صديقتها قد 
تزوجت مثل جيد على ما نقول . فهي تعرف صديقتها من قبل وتعرف من قبل ما 
يعنيه الزواج ولذا فإن التعلم هنا لا يعدو كونه مجرد ارتباط بين شيئين معروفين 
من قبل'فالفتاة ليست بحاجةكي تمن خط حول حالة صديقتها الزوجية كي 
تتعدم حقيقة ان هذه الصديقة قد تبادلت مع زوجها قسم الزوجية . ومعظم 
المنظرين في التعلم لا يقولون بأن هذا هو تعلم المفهوم . فهذه ال حالة هي حالة 
استخدام مفهوم ما أكثر من كونها حالة اكتساب مفهوم جديد . ١‏ فالفتاة 
استخدمت مفهوما تعرفه من قبل وهو ( الزواج ) للتعرف على مثل جديد لذلك 
المفهوم ( حالة صديقتها ) . ومعنى مفهوم الزواج والتعلّم الأولي بشأنه ( أو 
الحصول عل المفهوم ) يتطلب ٠‏ في نظرية بياجيه » حدوث الخطأ لضان فهم 
أكمل لذلك . 
4- التعلم القائم على المعلى يحدث عن طريق نفي ( الغاء) 
مستويات فهم سابقة غير كاملة 

القضاء على التناقض يتم بفعل الألغاء او الانكار » فبه يحل التعارض » 
وتزاح العقبات » وتسد الثغرات وكلها اشكال من النفي والقضاء على مشكلة من 
المشاكل . وكلما كبر الأطفال فاهم يستخدمون اشكالا متقدمة من أشكال 
النفي . والاختلاف هنا اختلاف في النمط . فعندما يتعلم الأطفال مفهوما محددا 
فإنهم يطبقون مبدأ النفي على مختلف مستويات فهم ذلك المفهوم الجديد وهذا 
يعتبر اختلافا في المستوى . 

وفي الفترة الحسية الحركية يستطيع الطفل أن ينفي وجود حاجز ما وذلك بإلقاء 
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ذلك الحاجز بعيدا . ولنفرض ان طفلة عمرها سنة واحدة ترغب في الوصول الى 
لعبتها ولكن يوجد كرسي صغير في طريقها . وهي تنفي وجود الحاجز بطريقة 
مباشرة عن طريق ازاحته من طريقها . ويطلق بياجيه على هذا النوع من النفي 
النفي العكسي ( 56معومآ ) . فقد كان بإمكان الطفل أن يستخدم طريقة غير 
مباشرة بأن يدور حول الكرسي . ويطلق بياجيه على هذا النوع من النفي اسم 
النفي المتبادل( [دعوءوءء» ) . فتحريك الذات هو أمر بديل لتحريك الكرسي 
الذي كان يعترض طريق الطفلة . وهذان النوعان من النفي هم] نفيان حسبان 
حركيان . 

ويستطيع الطفل في سن الرابعة أن يستخدم انماط ما قبل الاجرائية . فالطفل 
الذي أضاف ماء كثيرا الى مسحوق الدهان إلى الحد الذي أصبح فيه الدهان 
سائلا أكثر من اللازم على سبيل المثال » قد يفكر في أذ بعض الماء من الزيج 
( أي نفي عكسي ) وعندما يكتشف ان النفي العكسبي غير ملائم ( غير عملي ) 
فقد يفكر في النفي المتبادل وذلك بأن يضيف بعض المسحوق . ومثل هذا العمل 
يتجاوز حدود الخطط الحسية الحركية وبحدها إذ ان على الطفل أن يتوقع نتائيج 
تفاعل شيثين ( الماء والمسحوق ) وهذا امر أكثر من محرد التوقع البسيط لوقع جسم 
منفرد واحد . 

ويستمر الطفل في تئمية أنواع جديدة من النفي في الفترتين الزمنيتين 
الاجرائيتين المحسوسة والصورية . وجمع الأعداد عملية اجرائية محسوسة تقوم 
على نفي الطرح . والقضية التي تقول إن و س قد يحدث أحيانا بدون ص يمكن 
استخدامها من قبل الطفل في المرحلة الاجرائية الصورية لنفي القضية القائلة بأن 
ص شرط لحصول س . وما يريد أن يقوله بياجيه"" هنا هو أن هذه الانماط 
المتقدمة من النفى منحدرة مباشرة من أنماط النفي التي تعلمها الطفل في الفترة 
الحسية الحركية وفترة ما قبل الاجرائية وغيرها . وكل نوع من هذه الأنواع هو 


تطور للنوع الذي سبقه مباشرة : 
(1977) مععملط (1) 


7331772 انه 


. وخلال كل نوع من أنواع تطور النفي يظهر الطفل مستويات مختلفة من الفهم 
قائمة على الطريقة التي يستخدم فيها النفي . وهناك ؛ ثة مستويات للفهم الأول 
ينكر فيه الطفل حدوث الاضطراب او التناقض والثاني يعترف فيه الطفل بوجود 
الاضطراب ولكنه لا يكون قادرا على التعويض عنه تماما والنوع الغالث يستطيع 
فيه الطفل أن يعترف بالاضطراب وبالتعويض عنه تماماً . 

ولناخذ مثالا الطفل الذي يعطي سبع دوائر في صف واحد . الدائرة الأولى 
يبلغ قطرها ٠١‏ ملم والدائرة السابعة ١0‏ ملم . ويستطيع الطفل أن يرى بسهولة 
ان هاتين الدائرتين ٠‏ الأولى والسابعة . مختلفتان في الحجم ولكن الدواشر 
المتجاورة متشابهة الى الحد الذي لا يستطيع الطفل معه ان يدرك أن قطر كل منها 
يزيد بمقدار مليمتر واحد عن سابقتها . ولنسم الدائرة الاولى (أ) والثانية (ب) 
والأخيرة (ز) . ويسأل الشخص الذي يجري التجربة الطفل هذا السؤال : 
« هل (أ) أصغر من (ب) ؟ » ولكن الطفل لا يستطيع إدراك أي اختلاف فيجيب 
قائلا « لا ؛ وتستمر الأسئلة والاجابة حتى يكون الطفل قد أخذ في إعطاء إجابات 
متناقضة ثم يستدرك قائلا إن الدوائر المتجاورة غير مختلفة ولكن الدائرتين 
الموجودتين على الطرفين » الأولى والسابعة هم المختلفتان فقط. ماذا يعمل 
الطفل حتى يفسر التناقض بين قوله إن الدوائر المتجاورة متساوية وقوله إن 
الدائرتين على الطرفين مختلفتان ؟ . 

في بادىء الأمر ينكر الطفل أن هذا القول أي أن الدوائر المتجاورة متساوية 
والدائرتين اللتين على الطرفين مختلفتان قول متناقض . ويطلق بياجيه0» على هذه 
الظاهرة اسم السلوك الف (أ)( 1052وهطء8 قطملج ) . ففي المثل الذي سقئاه 
قد يقول الطفل بكل بساطة : « حسنا» . إن جميع هذه الدوائر ( من ؟ الى و) 
متساوية ولكن هذه الدائرة (ز) أكبر منها جميعاً . وبعبارة اخرى فان الطفل 
يرفض ( ينفي ) أي علاقة بين (ز) والتشابه الواضح بين الدوائر الستة الأخرى . 


(1977,8.73) أعوهم (1) 


ارك 


وعن طريق النظر إلى (ز) على أنها حالة خاصة فإن الطفل يبعد عن طريقه مصدر 
الإزعاج والاضطراب . 

وفها بعد يبدأ الطفل بالشعور بعدم الراحة إزاء هذه الإجابات ولا يستطيع أن 
يجد من السهل عليه ان ينظر الى الدائرة (ز) ىا لوكانت غير مناسبة مع الدوائر 
الاخرى . ويبدأ الطفل يحاج قائلا إن المقارنة بين (/) و (ز) هو نوع ختلف من 
القارنة بين (أ) و (ب) ومتى ما أدرك الطفل أن المقارنة بين (/) و (ز) هي امتداد 
للمقارنة بين (أ) و (ب) فان حدة التناقض بين تشابه (أ) و (ب) واختلاف (/) و 
(ز) تكون قد ازدادت , أي أن الطفل لم يعد قانعا بالتعويض الذي يقدمه 
السلوك و ألف » لهذا الاضطراب . ولذلك فإنه سوف يعمل ضمن نطاق هذين 
التغييرين : الأول أن الدوائر مختلفة والثاني » أن الدوائر متشابهة وبقول الطفل 
«كما ترى في بعض الأحيان تكون الكرات بعضها أكبر من بعضها الآخر وأحيانا 
أخرى نكون متساوية . وأظن أن بعضها يتغي رحج » . ويفهم الطفل أن كل 
ما يقوله لا بد أن ينطبق على جميع أشكال المقارنات مجتمعة ولكنه لم يتمكن من 
دمج الاختلافات مع أوجه التشابه . وهذا ما يسمى السلوك باء ((ب) هاع8 ) 
( 86187102 حيث يفهم الطفل أن كل حالة من الحالات انما هي مظهر من 
مظاهر الحالات الأخرى ولكنه لا يستطيع تناول الحالتين في أن واحد . فالطفل 
يتناول كل حالة ( والحالة هنا هي المقارنة ) على حدة . فهو يرى جميع الدواثر 
متساوية مرة ويراها مختلفة مرة اخرى . ولكي يتمكن من القيام بذلك فإن الطفل 
يخترع عاملا إضافيا مثل قوله «“أظن أن بعضها يتغير حجمه » . 


ومع ذلك فإن السلوك باء يمثل نوعا من السلوك المتقدم على السلوك الف . 
فالسلوك باء ينفي السلوك ألف . والسلوك ألف ينفي كون الدائرة (ز) لها علاقة 
( التساوي ) بالدوائر الاخرى . والسلوك باء ينفي هذا النفي . وبعبارة اخرى 
فإن نفي عدم علاقة ( تساوي ) (ز) بالدوائر الاخرى يجعل (ز) 'ذات علاقة 
( نساو ) بتلك الدوائر » مرة اخرى . 


مر الك 


وأكثر أنواع التعويض تقدما المسمى السلوك جيم (ج) قنه6 ) 
( 86887105 وهو يربط بين النوعين من الاختلاف . فالحكم بأن () و(ز) 
مختلفان لا ينظر إليه كعلاقة مؤ قتة تتغير عئد مقارنة الدوائر المتجاورة بعضها 
ببعض ؛ بل ينظر هنا إلى أن العلاقة بين (أ) و(ز) و العلاقة بين (أ) و(ب) في آن 
واحد » وليس علاقة إثر علاقة . ويجاج الطفل فيا يختص بالدوائر الشلاث 
المتجاورة انه إذا كانت (أ) تساوي (ب) ( ظاهريا) و(ب) تساوي (ج) 
( ظاهريا ) اذن فان (أ) تساوي (ج) ( بمنطق العلاقات المتعدية ) * . ومع ذلك 
فإن الطفل يرى أن (ج) كبر من (أ) بما يجعل التساوي بين (أ » ب) و(ب ؛ 
ج) أمرا مستحيلا . هذه النتيجة الأخيرة لا تحدث إلا إذا استطاع الطفل ان 
يفهم الآثر الذي تتركه سلسلة من أوجه التشابه المتكرر للأجزاء المتجاورة على 
الاختلافات التي يمكن إدراكها بين الأشياء الموجودة في الطرفين . وعلى الطفل ان 
ينسق بين هذين الاختلافين في نفس الوقت » ففي هذه الحالة فإن التعويض 
الذي يحدثه السلوك جيم ( ج ) عن التناقض يؤدي بالطفل إلى الاستنتاج بأن 
أوجه التشابه هي اختلافات لا يمكن إدراكها حسيا . وهكذا أصبحت سلسلة 
الأزواج المتجاورة والأزواج غير المتجاورة بكاملها تفهم على أساس كونها مختلفة 
دائها » وليس كونها متشابهة أحيانا ومختلفة أحيانا أخرى والتعويض الذي يحدثه 
السلوك جيم يعيد التكامل ب بين أجزاء الكل في جميع الأوقات . 

وتبنى أشكال النفي الثلاثة هذه الواحد منها فوق الآخر حتى يتوصل الطفل 
إلى اكثر الطرق اقتصاداً ( اختصارا في الوسائل للوصول إلى الغايات ) لنفي 
التناقضات والاحتفاظ بالتكامل الكلي . فالسلوك ألف () ينفي الاستئناء 
للقاعدة الكلية » والسلوك باء (ب) ينفي السلوك ألف (أ) ويقبل الاستثناء ولكنه 
يبني تعويضا يغير الكل أحيانا وفق تغير ما وأحيانا اخرى وفق تغير آخر . 
علاقة التساوي أو التضمن او علاقة الأكبر والأصغر ( المعجم الفلسفي مجمع اللغة العربية 
بالقاهرة ١91/4‏ ) . 

ا 


والسلوك جيم (ج) ينفي السلوك (ب) عن طريق تنسيق النوعين من 
الاختلاف وذلك كي تتم المحافظة على الكل في جميع الأوقات . 
٠‏ _جمع اشكال النفي ( الالغاء ) يبنيها الفرد ذاته وليست نتاجاً آلياً 
للتغذية الراجعة من البيئة 

وبهذه القضية يميز بياجيه نفسه حتى عن الشكل الجديد لعلم النفس القائم 
على المثير والاستجابة . وقد وصف علم النفس القائم على المشير والاستجابة 
التعلم اول ما وصفه على أساس كونه إحدى طرق الارتباط بسين المشير 
والاستجابة : أولا المشير ويعقب ذلك الاستجابة الناجمة . وقد تطور هذا 
النموذج فترك مكانه لؤاذج التغذية الراجعة حيث اعتبرت الاستجابة معدلة 
للمثير وهو نفس الفعل الذي يؤدى إلى ان الاستجابة تعدل من طبيعة المثير الذي 
يؤدي إلى الاستجابة التالية . وهذا النموذج التعلمي تطور حتى أصبح علما من 
العلوم يعرف باسم ١‏ السبرانية أو السبرانطيقا( وعتاعسيعطتزه ) أوعلم الضبط , 


ويهتم بياجيه بآلية التغذية الراجعة وقد عمل جل ما يمكن لعالم النفس أن 
يعمله لزيادة فهمنا لقيمة :انعكاسات الأطفال ذات الدوائر المغلقة للتغذية 
الراجعة . فم ص'حلمة الثدي تزيد فعلا الحافز الذي يؤدي إلى المصّ ولذلك 
يحدث المزيد من المص وهذه الانعكاسات هي أصل الذكاء لآن حركة التغذية 
الراجعة الدائرية فيها مسافة تستطيع ان تستوعب المزيد والمزيد من العالم 
الخارجي . وعلى سبيل المثال فالطفل يصل إلى زجاجة الرضاعة ويقبض عليها 
ويحضرها إلى فمه ويمصها وكل هذه الأعمال من شأنها أن تزيد احتال تكرار هذا 
التتابع مرات ومرات . 

ويختلف بياجيه”" مع وجهة النظر الآلية ( الميكانيكية ) للتغذية الراجعة وهي 
وجهة النظر التي تفترض أن الكائن الي حساس بصورة آلية للتغذية الراجعة 


(1963) أعوقتط (1) 


لاا 


من استجاباته . ويقول بياجيه”" إنه لا بد للكائن الحي أن يبني الملاءمة بين 
التغذية الراجعة والسلوك النامي المتقدم . وهذا ليس بالعملية الآلية » كما هي 
الحال حقيقة في الدائرة الكهر بائية حيث إن كل ما يحدث وحيثا ترسل النبضات 
إنما يتم تحديده مسبقا عن طريق الأسلاك المنظمة من قبل . والتغذية الراجعة على 
أية حال لا تعدو كوبها مثيرا آخر وأن كل ما قيل مسبقا عن كو ن امثير ليس أمرا 
آليا ينطبق أيضا على التغذية الراجعة . 

كيف يمكن الربط بين هذا الأمر ومفهوم النفي الذي طرحناه في الفرضية 
السابقة ؟ فالتغذية الراجعة نوع من النفي . والتغذية الراجعة ليست المثير الذي 
ينجم عن الاستجابة بل إنها ( أي التغذية الراجعة ) تفسير الفرد لذلك المثير . 
فكرة التنس التي تسقط خارج حدود اللعب تجعلك تنفي بعض الحوائب في 
ضرباتك لكرة التنس ثم تأخذ هذه التعديلات في الاستقرار فها بعد لأنك تقوم 
بعملية نفي مستمرة هذه التعديلات عندما تسقط الكرة داخل المضمار . 

ووجهة النظر ذاتها يمكن تطبيقها على مختلف أنواع التعزيز . أولا هناك نوع 
من الثغرة ثم يبدأ الكائن الحي في بناء بعض أشكال النفي لإزالة تلك الثغرة . 
فالأكل ينفي الجوع . والسلوك الاجتاعي الحيد ينفي بعض جوانب الأكل . 
وبعض القيم الأخلاقية ذات القيود الشديدة تنفي عملية الأكل ذاتها بصورة كلية 
وصلة الأكل تتحد بالشيء الذي يريد الشخص أن ينفيه : الجبوع او الرأي 
الخاطىء او الظلم الاجتاعي . « فالثغرة » هنا ليست ثغرة آلية . وعلى الاإنسان 
ان يشعر أولا بوجود الثغرة ومتى ما شعر بها فإنه يقوم بعملية بناء لنفيها . وهذا 
القول هو تماما كقولنا « إذا لم يشعر الطفل بوجود التناقض . فإن اعطاءه الجواب 
الصحيح لن يكون له أي معنى لأن الإجابة هذه لا تنفي التناقض » ٠‏ ولولم 
تكن هناك بنى معرفية لادراك الثغرة لما كانت هناك ثغرة . فالناس يخلقون الثغرة 
وهي أمر جيد فهي التي تقودنا في طريق الفهم من خلال النفي . 


(1975 ,19708) أمعقتط (0) 


-4518 ا _ 


مجالات البحث 
مناهج البحث 


أثارت أبحاث بياجيه , في العديد من جوانبها , جدلا يتعلق بالنهجية 
العلمية . وعلى سبيل المثال فبياجيه لا يشعر بأي ندم فيا إذا كان ينبغي إعطاء 
الافراد الذين تجرى عليهم التجربة نفس مجموعة الأسئلة ومع ذلك فهو يقارن 
هؤلاء الأفراد فيا يتعلق بذكائهم . ويعلّق ريد تدنام" قائلا ان العالم النفمي 
إذا جوبه بالحاجة إلى تشخيص فرد ما فهو يحتاج إلى إجراء مقنن كي يقارن هذا 
الفرد بالأفراد الآخرين من هم في نفس السن . والطريقة الاكلينيكية التي قال 
مها بياجيه والتي تغيرٌ الاسئلة لتناسب آخر جواب يعطيه الفرد . لا تسمح بتقدير 
الفروق بين الأفراد في نطاق البيئة الخاصة بالاختبار ذاته . 
أخل تدنام 9" وآخرون مثل بيتر إم بنتلر"" ما وضعه بياجيه من مهام وفتنوا 
إجراءات الاحتبارات حئى يتمكن علماء النفس من استخدام هذه المهام ليقومواأ 
بتشخيص حالة الفرد بالنسبة لمجموعات الأقران . وعلى العموم فقد أكدت 
نظرية المراحل لبياجيه عملهم هذا وقاموا بنقل فوائد هذه النظرية إلى 
اختصاصيي علم النفس من الممارسين 5 [ك| أنه تجدر الاشارة الى ما قام به مونيك 
لورندو وادرين بينارد» بخصوص تقنين إجراءات اختبارات بياجيه للمفاهيم 
المتعلقة بالمكانية والسببية . 
وكانت جوانب أخرى من منهج بياجيه مثار جدل كذلك . فبياجيه يستخدم 
معيار إتقان صارم لتقويم المحافظة يقول بأنه لا ينبغي على الأفراد الأجابة على 
الأسئلة بصورة صحيحة فحسب ولكن عليهم أن يبرروا السبب في كون الكمية 
رن197) سقطمع 00س (1) 
(1971) سقطمعلن0ن1 (2) 
(1971) ععلأصعظ .14 مماعط (3) 
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متغيرة أوثابتة . وفي رأي بريناردة"" فان هذا المعيار الصارم للحكم بالإضافة الى 
شرح الأسباب من شأنه أن يزيد احهال قيام المجرب باعتبار من تجرى عليه 
الكاذب لوا( ء«نووءد عولة؟ ) . وعند استخدام معيارين للحكم 2 الحكم 
وحده والحكم مع التفسير » فان بيانات برينارد تظهر أن معيار الحكم ووحده ينجم 
عنه سلب كاذب أقل . ولنفرض أن تلميذا تقدم -خمسة اختبارات فهذا التلميد 
قد ينجح بمعيار الحكم وحده ( عندما يقدم) إجابة تقوم على لا أو نعم في 
أماجي . ي . لارسن" فهو يتحدى المنطق الذي تقوم عليه نتائج برينارد . 
ففي المثال السابق » يمكننا ان نحاجج بأن معيار الحكم وحده يقبل , خطأ اتقان. 
التلميذ للاختبارين الأولين . ويطلق على هذا النمطمن تشخيص الأخطاء اسم 
الايجاب الكاذب بهد( 0516م 178156 ) . ويقول لارسن أنه على الرغم من 
هذه الحجج التي يبدو فيها المعيار في أحسن أحواله فان الاحتيار القائم على 
النظرية . ويرى لارسن أن برينارد يفضل معيار الحكم وحده لأنه ينظر إلى تطور 
تتراكم خطوة خطوة . ولذلك فهو يفضل معياراً للاتقان يظهر تتابعا تطوريا 


(1977) لعمتدظ (1) 

(1977) معهممآ (2) 

* السلب الكاذب : حالة تستبعد بناء على انختبار او أي معيار آخر ولكئها صالحة أو اجحة في 
الحقيقة . 

** الايهاب الكاذب : حالة تقبل بناء على اختبار او أي معيار آخر ولكنها غير صالحة أو فاشلة في 
الحقيقة . 


1ع 


للتعلم له طبيعة منقحة . أما بياجيه » من ناحية أخرى » فيرى التطور كسلسلة 
من المراحل التي تختلف نوعاً كل منها عن الأخرى ويتحدد كل منها بإجراءات 
عقلية عامة إلى حد كبيز ولذلك فهو يفضل معيارا للاتقان يقيس أنماط التفكير 
حتى يستطيع ان يقارن بين أداء الفرد والاجراءات العقلية العامة التي تمحدد 
مراحل التطور . وهذا ال حوار بين برينارد ولارسن يتعلق بقياس التعلم الذي 
سبق أن بحثناه في بداية هذاالفصل . 

وأجريت كذلك أبحاث على الطرق التي يتم بها تقويم المهام . فالسلب 
الكاذب يمكن ان يحدث بسهولة لوفشل التلميذ لأسباب تافهة جدا كأن لا يعرف 
معنى كلمة من الكلمات . وقد حدد فاجو وسيجلر!© عدة أسباب لفشل الأطفال 
في فهم تعليات الأسئلة لأسباب تافهة لا تتعلق بأهداف الدراسة . وبعد ذلك 
يتم اختبار كل احتّال من الاحتالات بشكل منظم باستخدام مبدأ الحكم على 
مدى امتلاء قارورتين بالماء . ولكي يتمكن الأطفال من حل المسألة » بأقل 
مساعدة ممكنة » فإن عليهم أن يجدوا العلاقة ما بين الماء الموجود في إحدى 
القارورتين وحجم الفراغ الخالي من الماء » وأن يقوموا بهذا العمل بالنسبة 
للقارورتين ويقرروا على ضوء نسبة كمية الماء في القارورتين . وهذه مهمة تقوم 
على التعرف على التناسب وتتطلب من الأطفال مقارنة كسرين أو جزأين يمثلان 
كميتي الماء على المستويين وليس مجرد مستويين مطلقين من الماء . وبطبيعة الخال 
قد يفشل الأطفال في هذه المهمة ‏ حتى لو أنهم فهموا معنى التناسب وحتى اذا 
كانت التعليات المعطاة لهم غامئضة او مضللة . 

ومن أجل اختبار فكرة فشل الأطفال في فهم معنى كلمة « الامتلاء؛ 
( ووعطاادة ) » قام فاجو وسيجلر بتقويم المفردات التي يعرفها الأطفال بصورة 
مباشرة » عن طريق مهمة تقوم على التعرف على ثمانية عناصر . فقد اعطي 
الأطفال ثلاثة أكواب كل منها يحتوي على مستوى مختلف من الماء وطلب منهم 
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التعرف على الكوب الممتلىء تماما بالماء والكوب الممتلىء الى منتصفه والكوب 
الفارغ . وتبين أن الأطفال ما بين سن السادسة والعاشرة يعرفون تماما معنى 
امتلاء الكوب . ثم قام فاجو وسيجلر باختبار احتال عدم اهتام الاطفال بالملامح 
اللازمة » مثل الحيز المملوء والحيز الفارغ . وقد يعني هذا الاحتّال انه لو عرف 
الأطفال كيف يبتمون بالحيزين ( المملوء والفارغ ) لكانت لدييم الكفاءة العقلية 
للافادة من هذه المعلومات في حل المهمة المطلوبة وقد قاما بإعطاء الأطفال ١١‏ 
محاولة في كل مرة كان يقال لهم فيها « هناك شيئان هامان ينبغي عليكم الاههام 
بها . عليكم أن تنظروا إلى كمية الماء الموجودة في كل كوب وال حيز الفارغ في كل 
منهما » ولم يتمكن أي من الأطفال العشرين الذين تلقوا هذه التعليات الصريحة 
من إدراك قاعدة التناسب المطلوبة للحكم الدقيق على درجة الامتلاء في 
الكوبين . 
دراسة الحيوان 

بدأ بياجيه ابحاثه على الحيوانات باجراء اختبار لنظريته الخاصة بالموازنة على 
قوفعة ( بزاقه ) البحيرات المعروفة علميا باسم ليمنيا ستاجناليس 02368تدانآ ) 
( قتأهمعة:51 وللأبحاث التي اجراها بياجيه على هذه القوقعة في ضوء نظريته عن 
الاستمرارية بين التكيف البيولوجي والتطور المعرفي » علاقة بالتعلم الانساني . 

والليمنيا تتمدد طوليا في المياه الساكنة ولكنها تكون كروية فى المياه 
الطرية». بغل المنقيقة المدر رفة حذدا قات ببالحيه ري القبار ا عل هله 
الخصائص التحولية غير المستقرة . واكتشف انه عند نقل الليمنيا الكروية من 
المياه قليلة الاضطراب إلى المياه الساكنة فإن صغار الليمنيا تولد على شكل 
مستطيل . ومعنى هذا أن الشكل المستطيل ليس جزءاً من الشفرة الجينية 
الموروثة . وعند نقل الليمنيا الكروية من المياه المضطربة جداإلى المياه الساكنة 
فإن صغار الليمئيا لم تتتخذ شكلها المستطيل . وهذا يدل على أن الوقت الذي 
قضته الليمنيا الوالدية في المياه المضطربة تسبب في إحداث تغير لا عودة فيه في 
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الشفرة الورائية . واستنتج بياجيه من ذلك أنه بعد مقدار معين من النشاط في بيئة 
معينة » فان التغيرات الناجمة في الكائن العضوي تنتقل إلى الأبناء بصوة آلية . 
ومفتاح هذه العبارة هو كلمة النشاط( 8089169 ) فالشفرة الوراثية عند الليمنيا 
الوالدية لا تتغير إلا إذا كانت هناك استجابة نشطة من قبل الليمنيا الوالدية 
للاضطراب » كأن تقوم على سبيل المثال » بمد جسمها كي تمسك بالصخور 
بصورة أفضل . والدراسات التي أجريت على الكائنات وهي في حالة الاستجابة 
السلبية للعوامل البيئية لم تظهر أي تغير جيني في تلك الكائنات . وعلى هذا 
النحو لم ينجح علاء البيولوجيا في الحصول على وليد واحد بذيل قصير من 
الفئران التي توالدت في المختبرات حتى بعد أن قطعوا ذيل الأب والأم لعدة 
أجيال سابقة . 

وقد أظهرت هله الدراسات أن انتقال الخصائص من الوالدين الى النسل 
مسألة تتم على درجات . فلو كان نشاط الوالدين نشاطا طفيفا فقد يقتصر 
اكتساب النسل على بعض الحساسية الزائدة للعوامل البيئية ( على سبيل المشال 
الاستجابة إلى المياه المضطربة ) . أما لوكان نشاط الوالدين ممتدا لفترة طويلة فان 
النسل قد يرث خاصية من الخصائص حتى في غياب امثير البيئي ( على سبيل 
المثال تكون صغار الليمنيا كروية عند الولادة » حتى في المياه الساكنة ) . 
واعتراف بياجيه بالصلة المستمرة بين الخصائص المكتسبة بعد الولادة والخصائص 
الموروثة عند الولادة هو ما يجعل أبحاثه البيولوجية مفيدة لنظرية في التعلم 
الإنساني . 

وتكشف بعض الدراسات عن تطور معرفي عند الحيوانات مثل الفأر والقرد 
السنجاب . ”2 وقد أظهرت هذه الدراسات أن الحيوانات التي تنتمي الى هذا 
المستوى يمكن لها التوصل إلى فكرة بقاء الأشياء ولكنها لا ترقى في ذلك الى درجة 
فكرة بقاء الاشياء لدى الانسان » فقد وجد جروبر وزملاؤه أن القطط الصغيرة 
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يمكن لها أن تكتشف الأشياء المخبأة وهي في الأسبوع الرابع والعشرين من عمرها 
وهو ما لا يفعله الأطفال الا بعد بلوغهم ١١‏ شهرا من العمر . إلا أن القطط 
الصغيرة على أية حال » لم تستطع تطوير قدرتها على إقتفاء أثر الأشياء غير المرئية 
التي تبعد من مكانها وهو الشيء الذي يستطيع الطفل المتوسط فى سن تسعة عشر 
شهرا أن يقوم به . فتغيير اماكن الأشياء غير المرئية تحتاج إلى استنتاج أن الأشياء 
المخبأة في وعاء مثلا تنقل مع الوعاء عندما ينقل . والمعلومات المتوفرة عن القردة 
تشير إلى ان القردة تستطيع أن تذهب الى الحد الذي تستطيع معه حل المشكلات 
المعقدة لبقاء الأشياء تماما كما يستطيع ذلك الطفل الانساني في سن الثانية من 
العمر . 

موضوع ذكاء القردة الحسي الحركي كان موضوعا شائعا في البحث الذي كان 
يجريه علماء النفس الجشطلت أمثال كوهلر . 20 ومع أن هذا البحث لم تجر 
صياغته في تعابير بياجيه » إلا أن هناك الكثير من المعلومات عن الطريقة التي 
يستطيع بها قرد الشمبانزي ربط المخطط( أو انماط السلوك ) بعضها الى بعض لحل 
المشكلات المعقدة . والواقع أن كتاب كوهلر عن عقلية القردة") يبدو أشبه ما 
يكون بكتاب بياجيه الذي كتبه عن أطفاله هو . وكل من الكتابين يستخدم 
أساليب غاية في البراعة لسبر درجة ذكاء الكائنات التي لا تستطيع الكلام . وعن 
طريق وضع الأشياء المرغوبة بعيدا عن متناول تلك الكائنات فقد استطاع كل 
من بياجيه وكوهلر أن يشاهدا الاستراتيجيات التي استخدمتها الكائنات التي 
كان كل منهما يجري تجاربه عليها من أجل الوصول إلى تلك الأشياء المرغوبة 
البعيدة عن متناول تلك الكاثنات . وبالنسبة لبياجيه » على أية حال . فقد كان 
الهدف من البحث الذي اجراه دراسة تطور الذكاء عبر السنوات الثلاثة أو 
الأربعة الأولى من العمر . أما ابحاث كوهلر على القردة فقد كانت عن دراسة 
الذكاء عند الحيوانات الرئيسية ( اللإنسان والقرد) أكشر منها عن التركيز على 
عملية التطور . 


(1925) معلطه؟1 (1) 
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دراسة الانسان 

إن تلخيص البحث المتعلق بنظرية بياجيه في حدود المساحة المسموح لنا بها في 
هذا الكتاب لا بد ان يفترض قدرا كبيرا من الشجاعة » فقد اقتضى الأمر من 
مدجل ومدجل "١‏ ثم نية مجلدات لتلخيص ما لا يقل عن ه” ألف مقالة كتبت عن 
ابحاث بياجيه . اما البحث الذي نتعرض له في هذا المقام فهو البحث الخاص 
بالتعلم عند الانسان » وكان من الممكن » لو اتسع المجال » أن نتعرض بالذكر 
لدراساته الأخرى . وف مجال البحث الذي اخترناه للعرض هنا ء فاننا سترى 
كيف ان الباحثين من مختلف العلوم قد حاولوا تفسير مجالين اثنين من مجالات 
ابحاث بياجيه . وهذان المجالان ها بقاء الاشياء واحتفاظها بخصائصها . 
بقاء ( دو ام( الأشياء( تفص اع ز0 ) : 


هناك قضيتان يهتم بهما الباحثون في هذا المجال . متى يتعلم الطفل ان 
للأشياء وجودا مستقلا عن الاتصال المرئي المباشر ؟ وما الذي يتعلمه الطفل فعلا 
عندما يقوم بأشكال الأداء الصحيح على مختلف اشكال المهام المتعلقة بالأشياء 
الدائمة ؟ وسوف نرى كيف أن عمر الطفل عند نقطة البدء للوصول الى إتقان 

مفهوم ما يعتمد إلى حد كبير على الطريقة التي يمكن بها قياس ذلك المفهوم . 
فقد طلب نيلسون 9»من أطفال في الشهر السابع من العمر أن يراقبوا رجلا 
يمشي جيئة وذهابا من خلف شاشة . وف كل مرة كان الرجل يختفي على جانب 
من جوانب الشاشة كان يعاود الظهور بانتظام على الجانب الآخر . وبعد ست 
عشرة محاولة لمراقبة الرجل وهو يمشي جيئة وذهابا بدأ الاطفال الرضع يتوقعون 
أين يظهر الرجل . إذ كانوا ينقلون نظرتهم بسرعة إلى الجانب الآخر من الشاشة 
في توقع ظاهر من أن الرجل سيظهر بعد وقت قصير . وني رأي نيلسون فإن 
هؤٌ لاء الرضع في الشهر السابع كانوا يفهمون أن الرجل اثناء احتجابه عن 
(1974) صمداء1! (2) 
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الرؤ ية كان لا يزال موجودا ولولم يكن الأمر كذلك لما حملقوا إلى الجانب الآخر 
بكل هذا التوقع الثابت . 

أما بور وبروتون ومور”" فقد أرادوا أن يعرفوا بشكل محدد لماذا يحملق الرضع 
بتوقع إلى الجانب الآخر من الشاشة . ولوكانت الحملقة ليلا على أنهم قد فهموا 
أن الشيء ذاته سيعاود الظهور فمعنى هذا ان ظهور شيء مختلف من خلف 
الشاشة سيقلل من نظرهم التوقعي للشيء الأول . وعندما قام المجربون بإجراء 
تغيير خلف الشاشة , لم يكن لذلك أي أثر على الأطفال الذين كانت أعمارهم 
توقيت إعادة ظهور الشخص . فلو أن الشخص ظهر في التو واللحظة بعد 
احتفاء نظيره المماثل له تماما ( أو المختلف عنه ) » لما أظهر الأطفال اية نظرات 
توقعية . أما لو عاود الرجل الظهور بعد فترة من الزمن مساوية للفشرة التي 
سيستغرقها النظير بطىء الحركة للانتقال عبر المسافة الموجودة خلف الشاشة » 
فإن النظرات التوقعية لا بد أن تحدث . ويبدو أن الاطفال حتى سن الشهر 
السابع يحفظون شخصية الأشياء بناء على الاستمرارية المفترضة الحركة تلك 
الاشياء اكثر من كون هذا الجفظ يتم بناء على الشكل المادي للأشياء . وبعبارة 
اخرى لو اخختفت دائرة ما وظهر مكانها مستطيل في التو واللحظة على الجانب 
الآخر من الشاشة فان الطفل لن يعتبر المستطيل وكأنه نفس الشيء الذي 
اختفى . وعلى أية حال إذا ما ظهر المستطيل بعد فترة من التأخير فإن الطفل سوف 
يعتبره | لوكان الشيء ذاته ( أي الدائرة ) . 

والشيء الهام حقا هو أن الأطفال اعتبروا المستطيل كاستمرار للدائرة المتحركة 
حتى عندما لم تصل الدائرة إلى طرف الشاشة وبدت واضحة تماما أمامهم . 
واستنتج بور وزملاؤه ان الآطفال دون سن الشهر السابع من العمر لم يستطيعوا ١‏ 
إدراك أن الشيء الذي يقف هو نفس الشيء الذي كان يتحرك قبل ثوان . فإيقاف 
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الدائرة جعل الأطفال يبحثون عن الشىء كما كان الأمر يتطلب العثور عليه وكأن 
الشيء الثابت ليس هو الشىء المطلوب . فالحركة مصدر بدائي للمعلومات حول 
استمرارية ذات الشيء . 

وقدم بور" هذه المعلومات على أساس أنه لا يمكن تفسيرها عن طريق نظرية 
المثير والاستجابة في معناها الضيّق . وعندما يتعلم الطفل الرضيع الاستدلال 
على المسار الذي يسير فيه شيء مخفي » فليس من الواضح أي المشيرات جرى 
تعزيزها . ويستشهد بور بأبحاث اخرى جرت على الأطفال في الشهر الثاني 
عشر من العمر الذين طلب منهم ان ينظروا إلى الأمام وإلى الخلف ما بين فتحتين 
صغيرتين موضوعتين على نحو افقي ويمر من خلالها شيء بصورة تبادلية . وعندما 
يكون الوقت قصيرا بين مرتى ظهور الشىء كان الأطفال يستخدمون مسارا ( كما 
لوكان ) مستقها لنقل نظرتهم عبر المسافة بين الفتحتين . أما عندما يزداد الوقت 
الذي يمضي قبل ظهور الجسم فقد كانوا يستخدمون مسارا منحنيا مقوسا » ى| لو 
كانت حركة الجسم المخفي حركة صعود ثم نزول بطيئين . وفي هذا الصدد 
يقول بور : « من المؤكد ألا تستطيع أي نظرية من نظريات التعزيز أن تفسر لنا 
لماذا يستكمل الأطفال حركة المسار المنحني عديم الفائدة في هذا الموقف » . 00 
والأكثر احتالا هو أن الطفل قد استنتج ان التأخير الطويل بين الظهور والاختفاء 
في الفتحتين يعني ان الشيء « قذف به كالكرة » بدلا من أن يقذف به في خط 
مستقيم وليس من الواضح أن مستوى من مستويات الوعي ( الشعور ) هذه 
المسارات المنحنية الخفية يفترض بور أنه موجود عند الطفل . ومع ذلك فيبدو ان 
الطفل يكون افتراضا ما عن العالم المادي » وهذا الافتراض لا يمكن تفسيره 
باللجوء إلى الملامح الظاهرة والتي يمكن مشاهدتها في مجموعة المثيرات التي يتم 
تعزيزها انتقائيا بصورة أو بأخرى . 
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وعندما يكبر الأطفال » أي حوالي الشهر الثاني عشر من العمر فإنهم لا 

يجدون صعوبة في ايجاد شيء حتى لو تم إخفاؤه في مكان جديد . والأطفال في 
الشهر العاشر من العمر قد يرتكبون إذا ما اخفيت لعبتهم المحببة تحت الوسادة 
(ب) بعد وقت قصير من عشورهم عليها تحت الوسادة(أ) . ومن المحتمل أن 
يبحثوا عن اللعبة تحت الوسادة (أ) وهو آخر مكان يمكن أن يجدوها فيه . وهم 
يقومون بذلك البحث تحت الوسادة (أ) حتى وهم يرون أن الأب قد أخفى اللعبة 
تحت الوسادة (ب) . وهذا ما يسمى بخطأ المرحلة الرابعة 19 م8:88 ) 
( 2506© . وهناك مجموعة من البحوث المتزايدة لمحاولة تفسير الأسباب التي 
تجعل الأطفال الصغار يرتكبون مثل هذه الأخطاء الواضحة في استجاباتهم . 

أما هاريس”١)‏ فقد وجد أن الأطفال في الشهر العاشر من العمر بعد أن يجدوا 
شيئا ما تحت الوسادة (أ) عدة مرات فإنهم يعودون إلى الوسادة (أ) في محاولة ثالثة 
حنى عندما يكون الشيء موضوعاً أمام الوسادة (ب) بشكل بارز واستنتسج 
هاريس ان تذكر البحث تحت الوسادة (أ) قد تدخل في اهتام الطفل بالشىء ذاته 
حتى في الوقت الذي يكون الشىء امامه بشكل بارز . ولكي يقوم الطفل ببحث 
ناجح فلا بد له من تعلم كيف يستبعد التذكر الذي يتدخل في البحث ( أي 
يستبعد البحث تحت الوسادة أ) . وهذا التفسير يتفق تماما مع تأكيد بياجيه على 
أن التعلم هو عملية نفي . 

ولكن كورنيل”" لا يتفق مع هاريس في هذا الرأي . اذ يزعم أن الأطفال قد 
يكونون مهتمين اهتّاما مناسبا بوضع اللعبة تحت الوسادة (ب) » ولكنهم عندما 
بدءوا التحرك لأخخل اللعبة » فان تلك الحركة كانت تتم على هدى مؤ شرات من 
التحرك السابق الناجح نحو الوسادة () . أي أن المشكلة في خطأ المرحلة الرابعة 
هو توجيه الحركة وليس الفشل في الاهتام المناسب لوضع اللعبة . 
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ويقدم ويب وماسار ونادولني!" معلومات تؤ يد التفسير الذي توصل إليه 
كورنيل . فقد استتخدموا ثلاثة اماكن لإخفاء اللعبة بدلا من مكانين كا في 
التجارب السابقة . ولاحظوا ان الاطفال في الشهر الرابع عشر والسادس عشر 
من العمر ( أي اكبر سنا بقليل من الأطفال الذين اجرى هاريس تجاربه عليهم ) 
يرتكبون فعلا خطأ المرحلة الرابعة » ولكنهم سرعان ما يصححون أنفسهم 
ويكونون على قدر كبير من الدقة . وبعبارة أخرى , إذا كانت اللعبة تحبأة تحت 
الوسادة (ج) بعد أن تكون قد وجدت مرتين تحت الوسادة (أ) فإن هؤلاء 
الأطفال سيبحثون تحت (أ) أولا ولكنهم ينتقلون في الحال للبحث عنها تحت 
الوسادة (ج) . ولم يبحثوا كثيرا تحت الوسادة (ب) بعد فشلهم في ايجادها تحت 
الوسادة (أ) . واستنتج ويب وزملاؤه من ذلك ان الأطفال قد انتبهوا جيدا إلى 
وضع اللعبة تحت الوسادة (ج) ولكنهم حادوا عنه مؤقتا أثناء حركتهم للإمساك 
باللعبة بسبب مؤ شرات الحركة المرتبطة مع المحاولات الناجحة الأخيرة . وعندما 
يقومون بتلك الاستجابة وتؤدي بهم إلى الفشل فإن الأطفال عندئذ يسترجعون 
من الذاكرة المؤشرات المناسبة المرتبطة بكون اللعبة تخبأة تحت الوسادة (ج) ٠‏ 
ولولم يتذكروا شيئا ماءعن الوسادة (ج) لكانوا قد اختاروا الوسادة (ب) أو 
الوسادة (ج) بصورة عشوائية.؛ ولكنهم لم يفعلوا ذلك . 
والدراسات التي أوردناها على الصفحات السابقة تستخدم التذكر او الانتباه 
في تفسير نتائجها . وهناك دراسة اخرى!"© تست م كلا من التذكر والانتباه 
معا. وعندما يبد] الأطفال الذين بلغوا الشهر التاسع من العمر حركتهم بعد 
إخفاء اللعبة تحت الوسادة (ب) مباشرة فإنهم لم يقتربوا من الوسادة (أ) بل 
اقتربوا من الوسادة إب) أما إذا كان عليهم الانتظار لمدة ثلاث أو سبع ثوان فإنهم 
كانوا يقتربون من (]) أو مكان إخفاء اللعبة السابق . وهذه الدراسة توحي بأن 
خطأ المرحلة الرابعة ( أو الاقتراب من مكان اللعبة السابق ) انما ينجم عن تأكل 
( 1972) نإجهاه0ة1! ههة ,عقدقة81 رطء 177 (1) 
(1974) غطع فا عه عاجده0 عآ رقمة89 ,أعويف بطعنة:0 (2) 
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التذكر التدريجي بالنسبة إلى الوسادة (ب) وبدون التأخير الذي مدته ثلاث ثوان 
فقد أظهر الأطفال انهم سجلوا المعلومات عند (ب) في ذاكرتهم تسجيلا مناسبا . 
ويفسر بياجيه”؟ خطأ المرحلة الرابعة بالفشل في تنسيق حركة شىء ما فبعد إخفاء 
اللعبة مرتين فى الموقع (أ) فإن الشيىء وموقعه يختلطان على الطفل وموقع الشيءلم 
يعل بعد مدركاً كشيء مستقل عن الشىء ذاتهء وهكذا فإن الأطفال يعودون ل 
الموقع (أ) عندما يفتقدون الشىء ( أي أنهم يحسون بغيابه ) . ويرى الأطفال ان 
شيئا ما قد وضع تحت الوسادة (ب) ولكنهم لا يستنتجون أنه الشيء ذاته الذي 
كانوا يلعبون به قبل ثوان قليلة . ولذلك فلوكان بياجيه على حق فإن الأطفال لن 
يبحثوا تحت الوسادة (ب) حتى عند التأخير الثاني الذي لا يستغرق أي وقت . 
وقد وجد جراتش وزملاؤه أن تنبؤات بياجيه قد تأكدت بالنسبة للأطفال دون 
الشهر التاسع من العمر . فهؤ لاء الاطفال سوف يبحثون تحت الوسادة () 
مباشرة عند رؤ يتهم للعبة وهي تختفي تحت (ب) . ومن الواضح ان اختلاف 
بضعة شهور في مرحلة الطفولة المبكرة يمكن له ان يفسر الاختلافات في النتائج 
التي يتم التوصل إليها تجريبيا . 


الاحتفاظ( دمنغه97 5م00 ) 


يشمل البحث في احتفاظ الاشياء بخصائصها عدة مئات من الدراسات يحاول 
البعض منها البحث في أية مفاهيب. يم تتعلق باحتفاظ الأشياء بخصائصها في بادىء 
لآم( الكمية أم الوزن أم الحجم ) » وما هو أصغر سن يمكن فيه تعلم كل مط 
من أنماط الاحتفاظ هذه ؛ وما هي المتطلبات المعرفية التي تضعها كل مهمة من 
مهام الاحتفاظ هذه على المتعلم ؛ غير اننا في هذا الفصل من الكتاب سنختار 
ابحاثا من مجال اخخر من مجالات البحث : البحث عن اثر التدريب أو ما الذي 
ينبغي عمله لتعليم الاطفال مفهوم الاحتفاظ . 


ويكاد كل إجراء يمكن تصوره ويساعد في تعليم الشخص الذي لا يدرك 


(1954) غمودزم (1) 


الاحتفاظ كيف يدركه قد تم تجريبه . وقد قام برينارد"" ومدجل ومدجل”" 
بإعداد دراسات جيدة عن هذا البحث . وقد استخدمت اربع طرق مختلفة نوعا 
ما في ذلك : )١(‏ التعليم عن طريق تقديم تماذج للطفل بها يستطيع ادراك 
الاحتفاظ' و(؟) التعليم عن طريق توجيه اهتام الطفل نحو المثيرات اللازمة) 
و(”) التعليم عن طريق تعزيز الاستجابات الصحيحة و (4) التعليم عن 
طريق إثارة الصراع بين التنبؤات والنتائج .© 


وقد سأل بوتفن ومرّي!" الاطفال الذين لا يستطيعون إدراك الاحتفاظ ممن 
تتراوح أعمارهم بين السادسة والتاسعة أن يراقبوا نموذجا ما يستطيعونه ( أي 
الاحتفاظ ) وهو يجيب أسئلة عن الاحتفاظ بالأرقام وبالكميات وبالكتل 
وبالأوزان . ومثل هذا النموذج يوضح عملية الاحتفاظ للشخص الذي يجري 
التجربة وكيف ان بَسنْط( نشر ) مجموعة من الأشياء موضوعة في صف واحد لا 
يغير الرقم الذي يعطى لهذه المجموعة ‏ لأنه يمكن تقريب هذه الأشياء بعضها إلى 
البعض مرة أخرى ومشاهدة ذلك » . ومشاهدة مثل هذه الهاذج كانت تساعد 
الأطفال غير القادرين على ادراك الاحتفاظ على الإجابة على الأسئلة المشابية 
بسهولة ويسر إذا ما أعطيت لهم فيا بعد . حقيقة لم يكن في استطاعة الأشخاص 
الذين كانوا هرون التجربة ان يجددوا ما الذي تعلمه الأطفال » » ولكن الشيىء 
المؤكد انهم لم يتعلموا عن طريق الحفظ الأصم . وكان الأطفال يبدلوت أو 
يعدلون من صيفة السؤ ال كأن يقولوا و ولكن لا زالت الاشياء هي هي لم تزد 
ولم تنقص » بدلا من التكرار الآلي لما كانوا يسمعونه . ومن ذلك استنتج بوتفن 
ومري ان ملاحظة شخص آخر وهو يعطي إجابة مغايرة لتلك التي كان الملاحظ 
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(1975) إقسسك/ة د صابحه8 (7) (1975) بإمسدة! ع متحامظ (3) 

(1969) مقساء (4) 


1م35 - 


يتوقعها تثير ‏ عند هؤ لاء الملاحظين ‏ صراعاً معرفيا كافياً يدفع بالملاحظ لمحاولة 
حل المشكلة على طريقته الخاصة . 


أما جيلان”" فقد كانت تعرض على الأطفال الذين لا يستطيعون إدراك 
الاحتفاظ في حالة ثلاثة صفوف من الأشياء. وكانت تطلب منهم أن يختاروا 
الصفين اللذين يضمان نفس العدد من الأشياء او الصفين اللذين يضمان اعداداً 
متباينة . فاذا اجابوا إجاية صحيحة كانوا يعطون نقودا رمزية كنوع من المكافأة . 
وفي بعض الأحيان كانت الصفوف الثلاثة على مساحات متساوية ولكنها تضم 
اعدادا متفاوتة من الأشياء وأحيانا أخرى كان الصف الذي يضم أقل عدد من 
الأشياء يفرد على مساحة اطول من مساحة الصفين الآخرين ومن أجل تزويد 
الاطفال بالتعزيز المطلوب بصورة دائمة فقد كان يطلب منهم أن يتعلموا تجاهل 
طول المسافات ومدى أقترابها من بعضها البعض والتركيز على عدد الأشياء فقط . 
وبعد تدريب مناسب كان يتم اختبار الأطفال في إدراك الاحتفاظ بالأعداد.وبينا 
كانت اختبارات ما قبل التدريب تظهر أنهم كانوا غير قادرين على ادراك الاحتفاظ 
فقد دلت اختبارات ما بعد التدريب انهم اظهروا تحسنا ملحوظا » بل كان هذا 
التحسن يجري تعميمه على ادراك الاحتفاظ بالنسبة لأشياء اخرى تختلف اخعتلافا 
بسيطا وقد يدوم ( هذا الاحتفاظ ) لمدة ثلاثة أسابيع على الأقل . واستنتجت 
جلمان من ذلك أن تدريب الأطفال على التمييز بين الخصائص المناسبة ( الخاصية 
العددية ) والخصائص غير المناسبة ( الطول والكثافة أو قرب الأشياء بعضها من 
البعض ) إجراء فعال في تحسين قدرة الأطفال على حفظ الأرقام . 

ويتبقى مت تفسير آخر للدراسة التي قامت بها جلمان . فالأطفال لم يتدربوا 
على إدراك الاحتفاظ بل إنهم تدربوا على العد . إذ عند مجاببة الأطفال بمهمة 
الحفظ ورؤ يتهم أن الصفين متطابقان تطابقا تاما ورؤ يتهم كيف يباعد المجرب 
ما بين الأشياء في الصف العلوي قاموا ببساطة بعد الصفين مرة ثانية قبل تقديم 
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إجاباتهى . وعلى أية حال فإن الأطفال الذين فهموا فكرة الاحتفاظ فهما جيدا 
وجدوا أن عد الصفين مرة اخرى لا لزوم له البتة . إذ طالما أن الاشياء في كل 
صف من الصفين لم يحدث عليها أي تغير بالنقص أو الزيادة فان الأعداد بقيت 
ثابتة . وربما كان من الممكن ان تقبل جلان بمعيار أقل حزما لتقرير متى يستطيع 
الطفل القيام بعملية العدّ . وكها يمكن لبياجيه ان يول » فإن تعلم تجاهل 
الخصائص غير اللازمة لا يعني الاحتفاظ بالعدد . اذ لا بد للطفل أن يفهم كيف 
أن زيادة طول المساحة التي تقع عليها الأشياء تساوي خسارة مقابلة في درجة 
الكثافة بين هذه الاشياء .والطفل وفقا لمستويات بياجيه لا بد له ان يعرف أن العد 
مرة اخرى غير ضروري . غير أن هذا التفسير البديل للدراسة التي قامت بها 
جلمان لا ينطبق بنفس القوة على المعلومات التي قدمتها حول انتقال أثر التدريب 
على المهام الأخرى المختلفة . 

أما برينارد”" فقد كان يقدم تغذية راجعة صريحة للأطفال في سن السادسة 
والذين لا يستطيعون إدراك الاحتفاظ وعلى سبيل المثال فلو قال الطفل إن كرة 
الطين تزن أكثر من وزن الطين المكون لها عندما تلف كالاسطوانة فإن برينارد 
كان يرد قاثلا : « كلا هذا ليس الجواب الصحيح . والجواب الصحيح هو أن 
الرزن ثابت لم يتغير» . اما الطفل الذي كان يجيب إجابة صحيحة فقد كان 
يعطى مكافأة عينية بالإضافة إلى العبارة القائلة و نعم » هذا هو الجواب 
الصحيح » . كما أن الأطفال لم يكونوا يتعلمون مفهوم عدم التساوي . وعلى 
سبيل المثال فلو كانت الكرتان غير متساويتين اصلا أي لو حولنا كرة منهها إلى 
شكل أسطواني فان ذلك لن يجعله| متساويتين رغم ان التشابه في الشكل قد 
تغيرٌ » ثم يتم اختبار هؤ لاء في ادراك الاحتفاظ عن طريق توجيه الأسثئلة اللازمة 
بدون أي تعزيز . كما أن برينارد لم يكن يطلب من الأطفال تفسير إجاباتهم . 
والنتيجة هي ان جميع الأطفال اظهروا تحسنا ملحوظا في اختبارات ما بعد 
التجربة . 
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وللرد على النقد القائل بأن هؤلاء الأطفال لم يتعلموا سوى قول ما تعلموا 
قوله بدون فهم فقد قام بيرنارد بإعطائهم اختبارات ما بعد التجربة على حفظ 
الأشياء غير المتساوية . وكان على الأطفال ان يقولوا في هذه الاختبارات عكس ما 
تعلموا قوله كأن يقولوا « إن هذه الأشياء غير متساوية » . ولم يكن الأطفال 
يعرفون مسبقا أي نوع من الاختبارات سوف يعطون » اختبارات في ادراك 
احتفاظ الآشياء المتساوية أم في إدراك احتفاظ الأشياء غير المتساوية . وقد اظهرت 
نتائج هذه الاختبارات أن هؤ لاء الأطفال أظهر وا أيضا تقدما في حفظ الاشياء غير 
المنساوية وهذا يدل على أنهم تعلموا عن طريق إجراءات التدريب مفهوما حقيقيا . 
وليس مجرد القول بأن الأشياء ( متساوية ) في جميع الأحوال . ومع ذلك فإن النقد 
الذي يقول بأن برينارد قد استخدم معيارا غيردقيق يظل قائ| . اذ لم يقم برينارد 
بالطلب إلى الأطفال بتبرير او تفسير إجاباتهم ولذلك فإنه وفقا لمعايير بياجيه 
فليس من الواضح ان الاطفال في تجارب برينارد كانوا يأتون بالإجابات 
الصحيحة ويعرفون في الوقت ذاته الأسباب الحقيقة لتلك الاإجابات . 


أما انهيلدر وستكلير وبوفيه0© فقد قاموا بإجراء تجارب على مهام الاحتفاظ 
التي تقوم عمدا ‏ على مناقضة الأطفال لأنفسهم في أغلب الأوقات . 
والاستراتيجية الأساسية التي اتبعوها كانت تتمثل في إعطاء الأطفال مهاما بحيث 
يؤدي التفكير البسيط فيها الى تنبؤات لا يمكن تأكيدها عن طريق نتائج 
المشاهدة . ونتيجة للصراع الناجم عن ذلك ( أي كون التفكير في المسألة يؤدي 
إلى نتائج تناقض النتائج التي يمكن الحصول عليها عن طريق المشاهدة ) فإن 
الأطفال كانوا يقومون بإعادة التفكير وإعادة السير في خطوات الحل التي قاموا بها 
من قبل . وف إحدى هذه الدراسات استخدم انبيلدر وزملاؤه اواني يوضع فيها 
الماء ومرتبة رأسيا بحيث تنزل المياه من الاناء العلوي إلى الاناء الموجود أسفل منه 
وهكذا , عند ادارة صهآم ( انظر شكل ١/0‏ ) وتعطي الفرصة للطفل الذي 
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شكل ه/ ١‏ 
الأواني التي استخدمت في حفظ المهام الخاصة بالكمية» 
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يشترك في التجربة كي يصب الاء في الأواني ويلاحظ كيف يصب الماء من إناء إلى 
آخر ثم يطلب المجرب من الطفل أن يملأ الإناء (و) إلى مستوى يصل إلى قاعدة 
عنقه . ثم تصب تلك الكمية من الماء في الإناء (() » ثم يملا الإناء (و) ثانية إلى 
المستوى السابق ذاته ويصب ما فيه من ماء في الإناء (() . وباستخدام هذا 
الأجراء فانه يتم إقناع الطفل ان كمية الماء التي كانت في اناء (() مساوية للكمية 
التي كانت موجودة في الإناء ([) . ثم يطلب المجرب من الطفل أن يسمح للماء 
بالانتقال من( )الى (ه) و (ب) على التوالي ليتأكد أن الإناءين (ه) و (بُ) 
( وهما غير متاثلين ) يحتويان على كميتين متساويتين من الماء « أو كمية تساوي 
الكمية التي نشربها عادة » . وفي العادة فإن الطفل يسمح بكمية ماء أقل تتسرب 
من(/ )من تلك التي تتسرب من (() حتى يظل مستوى الماء في كل منهما 
متساويا . وهذا يعني بطبيعة ا حال أن الكمية في الإناء (ه) ستكون أقل من 
الكمية الموجودة في الإناء («بَ) . وعندما يقول الطفل أن الكميتين الموجودتين في 
(ه) و(ب) متساويتان » فإنه يطلب منه أن يختبر صحة إجابته وذلك بتسريب 
محتوياتهما إلى الاإناءين المعاثلين (ج) و(ج) . 

فلو كانت الكميتان متساويتين فعلا لكان مستوى الماء فيهما متساويا كذلك 
وإذا كان الطفل قد جعل مستوى الماء في (ه) و(ب) فمعنى هذا بطبيعة الحال 
أن مستوى الماء في (ج) و (ج) غير متساو . وعندما صب الماء في (ج) و (ج) 
فإن الطفل يواجه بملاحظة واقع يناقض ما كان يتوقع أن تكون الحال عليه . 


وفي مناسبات اخرى كان يطلب المجرب من الطفل ان يملا الاناءين (0) و (أ 
بكميتين متساويتين من الماء . وكان المجرب يحجب الإناءين (ه) و (بَ) عن 
رؤية الطفل قبل أن يطلب منه أن يصب كميتين متساويتين من الماء فيهما ٠‏ وف 
هذه الحالة ( أي حالة حجب الإناءين (ه) و (ب) عن رؤّ ية الطفل ) فانه كان 
يصب كمية الماء الموجودة في كل إناء (() و (!) بأكملها ويتنباً بأن كمية الماء في كل 
من الإناءين الآخرين (ه و ب) متساويتين وفي نفس المستوى . وعند إزالة 

ةا 


الحاجز الذي يحجب رؤ ية الطفل عنهم| فانه كان يلاحظ ان مستوبيه| مختلفان 
ويستنتج (خطا) ان الكميتين (ه و بم هما أيضا مختلفان . وهنا يواجه الطفل 
تضار با جديدا عندما يتنب أن مستوى الماء في (ج) و(ج) لن يكون واحدا عندما 
يصب الماء فيهها من (ه) و (ب) على التوالي . ربعد عدة جلسات يواجه فيها 
الطفل التضارب بين توقع النتائج ومشاهدتها في الواقع فان الطفل يتعلم كيف 
تحتفظ كمية الماء بصورة مستقلة عن التغيرات في مستواها . فالتفكير الأدنى » 
المتمثل في أن مستوى الماء مؤ شر جيد لكميته » يحل محله شكل من أشكال التفكير 
المتطور المتمثل في أن مستوى الماء من إناء لآخر قد يكون مختلفا بيغا تكون كميته 
متساوية اذا كان اتساع الآنية مختلفا . 

وتتمثل أهمية هذا البحث في إظهار الطبيعة ذاتية التنظيم لحل المشكلات . 
فالمجر بون لم يقوموا بتصويب اخطاء الأطفال قط لم يشعر وهم بأن توقعاتهم 
كانت خاطئة . إذ كان يتوجب على الأطفال ان يلاحظوا النتائج بأنفسهم 
ويستدلوا لأنفسهم على الأسباب التي جعلت من الواقع امرا مغايرا لتوقعاتهم . 
وكان من الممكن أن يفترض الأطفال أن هذه هي حال الماء ويترك الأمر عند ذلك 
الحد . ولكن الأمرلم يكن كذلك أبدا »؛ فقد أتيحت للأطفال فرصة الوقرع في 
الصراع ( التضارب ) فقاموا بالتصدي له حتى امكنهم التوفيق بطريقة منطقية 
بين النتائج التي لاحظوها . 


مضامين نظرية بياجيه 


المضامين النظرية 
يبحث منهج نظرية بياجيه في التعلم الإنساني والتي نطلق عليها اسم البنائية 
( دمعت« نعسفعدم ) في التعلم التلقائي الذاتي التنظيم الذي نجده في تكوين 
المفاهيم التي تتم بصورة طبيعية لا يمكن تعليمها فالمتعلم يقوم بصورة فعالة ببناء 
لام - 


العلاقات التي لا توجد , ولا يمكن لما ان توجد , في البيئة . وقد تركت هذه 
النظرية عدة مضامين على نظرية التعلم الاإنساني هي : 

التمثل والملاءمة( ه06 مصسصسمععة - د5داتدسزووة ) احتار بياجيه عن 
ترو مصطلحي التمثل ( 03 [اتسرتودة ) والملاءمة ( ه6026 تسسوعءة ) 
بدلا من المصطلحين الاكشر شيوعا وهم المشير ( المنبه ) والاستجابة ( رد 
الفعل ) . ونظريات التعلم التي تنطلق من اعتبار أن امثير وحدة أساسية ( من 
وحدات التعلم ) إنما تتجاوز القضايا الابيستمولوجية ( المعرفية ) حول كيفية 
معرفة المتعلم للمثير في المقام الأول . ولذلك فإن نظرية بياجيه المتمثلة في التمثل 
والملاءمة لا تأخحذ امثير كأمر مسلم به » بل تحاول تفسير تطور هذا المثير وعند 
بياجيه فإن المثير حتى المثير المنفرد مفهوم يحتاج إلى تفسير . 

هل معنى هذا أن النظريات الأخرى غير نظرية بياجيه تستطيع تفسير امثيرعن 
طريق إبداع نظرية عن تكوين المفاهيم الدقيقة جدا , المشكلة هنا تنبشق من 
احتلاف وجهات النظر حول متى يمكن لشيء ما أن يكون قابلا للتفسير . وحتى 
التحليل الدقيق جدا( 15قلا1112203281 ) لمثير ما منفرد ٠‏ مشثل شكل المربع 5 
يمكن له أن يخطىء في التعرف على الفرضيات الأساسية للنظرية البنائية . والقول 
بان المربع هو مفهوم مصغْر( أع 11050070 ) يشتمل على مجموعة من الملامح 
كالزوايا القائمة والخطوط المستقيمة » هذا القول لا يفي بالرد على تساؤ ل العالم 
أو الفيلسوف البنائي حول كيف يعرف شخص ما ما هو المربع . وعند العالم او 
الفيلسوف البنائي . فإن التعرف( «من)فمه60: ) على المربع ( كأن يشار إلى 
المربع وتقال كلمة « مر بع » ) ليس معيارا لمعرفة المربع ومن ثم فهو عديم 
الجدوى في تفسير كيفية تكون ( مفهوم ) المثير . 

إن معرفة امثير تنطوي على نسبة المعنى إلى المثير : هل هذا هو المربع ذاته الذي 
شاهدناه قبل عدة دقائق ؟ وهل يمكن لي أن ارفع هذا المربع من مستوى لآخر ؟ 
وهل يمكن تحويل هذا المربع إلى خط مستقيم بالضغط على اضلاعه ؟ وهل يمكن 
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ولما كان بياجيه مهتا بالمعرفة( 82807128 ) وليس التعرف( 28 أةتصطع 620 ) 
عليها فإن مصطلح الثير( وستسسنة ) لايفي بالغرض الذي يبتغيه . فهو 
يفضل أن يبدأ تحليله بخطة تمثلية ( عدتعطة نزنرهغهانسلوود ) بدلا من البدء 
بالمثي ركوحدة أساسية . وهو يقوم بذلك كي يتجنب الافتراض الساذج القائل بأن 
المثير هودائ) إحساس خام نقي . فإعطاء معنى للأحاسيس وظيفة متأصلة في 
جميع الأنظمة البيولوجية » حتى بمجرد ولادة الكائن . ويفضل بياجيه كذلك 
التحدث عن التفاعل بين التمثل والملاءمة بدلا من الحديث عن مثيرات مستقلة 
تعيد ترتيب ذاتها على مختلف الوجوه الممكنة في ضوء استجابات مستقلة . وهذه 
النظرة حول امثيرات المستقلة والاستجابات المستقلة نظرة مبالغة في عدم التحديد 
وتسمح اين لاجاية له ني السلوك وتتجاهل تماما مخططات التنظيم المتأصلة في 
عملياتنا البيولوجية . وبعض المثيرات 5 لح مع بها درت » طبقالما 
يسميه بياجيه عمليات النمومن الباطن أو الداخل التي تتشكل بدورها بفعل 
التطور الإنساني . وهذه البنى الملتحمة تقوم بعد ذلك بوضع القيود على 
الاستجابات التي يفكر الكائن في إعطائها وهذه الاستجابات تقوم بدورها بوضع 
القيود على معنى الأحداث المستقبلية وأي من هذه الاحداث تصبح مثيرات . 

والمضامين الناجمة عن هذه النظرية على نظرية التعلم تتمثل في ضرورة النظر 
بعئاية اكثر إلى العمليات الدقيقة التني يستخدمها الكائن بدلا من النظر في 
المثيرات الدقيقة . فالحركات الصغيرة للأيدي وحركة العين وتغغير الوضع 
والرضاعة التوقعية وتغيير قبضة اليد » كل هذه الأمور يمكن ها أن تمدنا بعدد لا 
يحصى من أنماط الاستبصار في ماهية عملية التمثل ولملاءمة . والتحليل 
الاكلينيكي المفصل لتسجيلات السلوك اللفظي الحرفي لطريقة التي يقجم بها 
التلميذ لحل مشكلة من المشكلات على سبيل المثال » والتفكير في كيفية عسل 
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حالة القصور الذاتي في الفضاء الخارجي يمدنا ايضا بمعلومات عن كيفية تمثل هذا 
التلميذ للمعلومات الخاصة بمعرفته للأمور في حالته الراهنة ثم ملاءمة تلك 
المعلومات مع الحقائق الجديدة الني اكتشفها اثناء نضاله للوصول إلى حل 


وقد قام فورمان وكشنر وديمبسبي"" بإجراء دراسة استخدموا فيها فكرة تحليل 
العمليات الدقيقة فقد قاموا بتصوير الأطفال من تتراوح أعمارهم بين الشهر 
التاسع والاربعة وعشرين شهرا وهم يلعبون بصورة عفوية ببعض الأشكال 
الهندسية ثم جعلت الرموز لجميع الأعمال الواردة في الأفلام ( مثل الرفع والترك 
والوضع والتدوير والطي والإسقاط والتركيب ) التي قام بها الأطفال . وكان يتم 
مقابلة كل طفل مرة كل أربعة شهور لاختبارات ثلاثة ومن هذا التحليل المفضل 
استطاع المجر بون أن يكتشفوا أشياء كثيرة من بينها أن استخدام الطفل لفكرة 
الهاثل فى بناء الأشكال تنبثق منذ الطفولة المبكرة عندما يأخذ الطفل جسمين 
متاثلين تماما ويحاول ضربهه| معا بعنف عند خط المنتصف . ثم يتم بعد ذلك 
ملاءمة عملية ضرب الجسمين هذه مع عملية وضع جسمين معا جنبا إلى جنب » 
ثم بناء شكل متناسق متائل الجحائيين من تنصيف كتلة كبيرة بكتلة اصغر واخيرا 
إقامة علاقة متناسقة متاثلة الجانبين بين ثلاثة كتل مصفوفة على خط واحد مثل 
دائرة صغيرة ومثلث كبير ودائرة صغيرة . والتقدم من عملية ضرب الجحانبين الى 
عمل بناء متناسق ( متائل الحانبين ) ثابت يمر من خلال عملية منطقية قائمة الى 
حد كبير على التمثل والملاءمة ومن خلال التحليل الدقيق للعب القائم على 
التنظيم الذاتي استطاع المجربون أن يزيدوا من فهمهم للمعنى الذي تنطوي 
عليه فكرة البناء المتناسق المتائل الحانبين . فقد استنتجوا أن البناء المتناسق 
( المتاثل الجانيين ) انما يمثل الأفعال التى يؤديبا الأطفال خلق هذا البناء أو ما 
يمكن تسميته الحركة المجمدة ( المتوقفة 3 المثبتة )( 38/100 صعجمع" ) ولم يؤد 
بهم هذا الى استنتاج أن الأطفال كانوا يحاولون إعادة خحلق صورة تمثل صورة ثابتة 
للأشياء المعر وفة التي يرونها من حوهم 5 ويفهم الأصل الذي نشأ عنه المثير( أو 


(1975) نإعومتمع12 0تئة وعصطءة ناكا رمقصمه8 (1) 


شت +5 ديه 


عله الكل وام صاحي عي كارن أن بكي الوطم البو كات 
وجهة نظر الطفل . 

العمليات الجدلية في التعلم ( مستصمدعء.آ صصصط معدوعءه«2 لهعناء21216 ) 

يؤكد بياجيه على مفهوم الصراع الذي يراه أمرا أساسيا في عملية النمو فالقديم 
يتصارع مع الجديد حتى يم اتحاد القديم والجديد » من خلال عملية الموازنة 
الحدلية » في نظام جديد للفهم . ولوجهة النظر في التعلم كعملية جدلية مضامين 
ينبغي البحث في قضاياها النظرية . 

وإثارة السؤ ال حول ما إذا كان التعلم يتطلب نوعا من الصراع يسلط الأضواء 
على عدد كبير من المشكلات المنهجية عن كيفية قياس الصراع كى] يسلط الأضواء 
ايضا على عدد كبير من مشكلات المعاني تتعلق بكيفية تحديد التعلم . وقد سبق 
أن تعرضنا إلى الحديث عن الكثير من هذه المشكلات . ولكن ينبغي علينا أن 
نولي انتباها حاصا إلى قضية تقويم الصراع بصورة مستقلة عن غيرها من 
القضايا . وفي غالب الأمر يفترض الباحثون وجود الصراع دون محاولة منهم 
لقيامه . فإذا كان الطفل قد يتعلم شيئا فمعنى هذا » عند بياجيه » أنه قام بحل 
نوع من الصراع . وإذا فشل الطفل في تعلم شيء ما فمعنى هذا انه لم يعرف 
معرفة كافية كيف يخبر عملية الصراع . ومن الواضح والمؤسف في آن واحد أن 
هذا القول ينطوي على نوع من السير في دائرة مغلقة . 

ولكن هذه الدائرية يمكن كسر طوقها إذا ما أقمنا مقاييس مستقلة للصراع 
الذي يختبر فالتوقف والابتسام وتناوب البدائل في فترة قصيرة قبل اختيار امر دوث 
آخر » وكذلك الابتسامات والتعليقات وعلامات التعجب » كلها مثل مؤشرات 
سلوكية » يمكن ملاحظتها » وتدل على بر الصراع أو العلم به . وقياس هذه 
الأمور يمكن ان يتم بصورة مستقلة عن قياس التعلم ذاته . ثم يتم يتم بعد ذلك 
إجراء اختبار حقيقي عن ضرورة الصراع . 
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الصراع يمكن قياسها . فهل يعني هذا أن الصراع كان غير موجود أم أنه كان 
نرجودا ولكن عل صؤرة لمكن قواسها؟ ولريما كان فخ خط أن نال رقل 
الصراع ضروري للتعلم ؟ » ذلك لأن الصراع قد لا يكون من الممكن اختباره 
ولربما كان هذا السؤال في حاجة إلى إعادة صياغة على النحو التالي «ماهي 
الظروف التي تجعل من الصراع عملية تسهل عملية التعلم ؟ » وفي هذه الحالة 
فإن البحث قد يساعدنا بصورة مؤكدة في محاولة التفكير في الظروف التي يكون 
الصراع فيها مفيدا ولكن لا ينبغي التفكير في تلك الحالات التي لا يُظهر فيها 
الصراع أي أثر يمكن قياسه . وقد تفي هذه الطريقة المتحفظة للتصدي للمسائل 
العملية باحتياجات معظم علماء النفس والمربين . ولكنها لن تفي بالاهّامات 
المعرفية ( الابيستمولوجية ) المتحررة عند بياجيه . فاهتام بياجيه بالقضايا المعرفية 
الشاملة ينجم عنه أسئلة يصعب جدا إن لم يكن من المستحيل اختبارها . ومع 
ذلك فإن هذه الاهتامات المعرفية بذاتها هي التي جعلت اختبار ما يمكن اختباره 
امرا جديرا بالاههام . 

إن اختبار ما يخلق الصراع وكيف يؤ دي الصراع إلى التعلم امرسجدير بالاهتام 
لأن ذلك يجعلنا نفهم في نباية الأمر كيف أن التعلم نظام لا يختلف عن الأنظمة 
البيولوجية . وهذا ما يؤدي بنا إلى مجموعة الآثار التالية التي خلفتها أعمال بياجيه 
على نظريات التعلم الحديثة . ْ 


علم الاحياء ( البيولوجيا ) والتعلم ( قسنصمةع.آ قصه نرعه1و81 ) : البتا 
متكامل لد ا ل و 0 
الاضطراب أو أن يتكيف معه . وإذا كان الاضطراب قاسيا اكثر مما يحتمل فإن 
النظام يفقد تماسكه وتكامله ولا يبقى كنظام ثابت لا يمس . ويمكن لنا أن ننظر إلى 
التعلم على هذه الصورة . فالمتعلم يمتلك قدرا من المعلومات تعمل ككل 
متكامل . وعندما تدخل على هذا النظام معرفة جديدة تهز الافتراضات التي يقوم 
15ت 


عليها فإن المتعلى إما ان يرفض كلية هذا الاضطراب الجديد وإما أن يتكيف 
معه . فاذا كانت عملة التكيف من النوع القاسي اكثر ثما ينبغي فإن الافتراضات 
السابقة ترفض ولا تقوى « على البقاء » ككل متاسك متكامل . وهكذا فإن 
المعرفة الجحديدة تصبح مجرد حفظ( دون فهم ) » وقائمة لغرض محدد » ومعزولة 
عن الافتراضات السابقة . وكبديل لذلك فقد يتناغم التكيف مع الافتراضات 
السابقة ولا يختلف عنها بشكل قاس وتسمح بالاحتفاظ بالافتراضات السابقة 
بعد إعادة صياغتها وتضمينها في شكل جديد قد يكون اكثر رقيا من أشكال 
التكامل . 

هل هذه المقارنة بين الأنظمة العامة لعل الاحياء من جهة والتعلم من جهة 
اخرى تعني ان على أصحاب نظريات التعلم أن يكونوا علماء بيولوجيين ؟ ربما 
كان الأمر كذلك من ناحية ما . فمركز بياجيه الدولي للابيستمولوجيا الورائية هو 
مركز يختص بدراسة العلاقة بين العلوم المختلفة . فالمركز لا يضم علماء 
البيولوجيا فحسب ولكنه يضم أيضا علماء المنطق والأنثروبولوجيا ( المختصين في 
علم الانسان ) وعلماء الاقتصاد والاجتاع وعلماء النفس وغيرهم من المهتمين في 
وظائف الأنظمة العضوية ونوها . وينبغي على اصحاب نظريات التعلم ان 
يكونوا علماء بيولوجيين » إلى الحد الذي يساعدهم على تحسين الأسئلة التي 
يطرحونها وتحسين طرق البحث في هذه الأسئلة وإيجاد الحلول لها في الأقل . وقد 
أدى الحو العلمي القائم على الدراسة المشتركة بين العلوم المختلفة والسائد في 
جنيف ء إلى العديد من الاكتشافات التي اثرت المعرفة وإلى قيام العديد من 
مشر وعات البحث امثير . وهناك شعور قوي بالتفاؤ ل ينبشق عن مجموعة من 
العلياء الذين يتولون دراسة مشكلة مشتركة » ويشرونها بخبرات تخصصية واسعة 
النطاق . ووظيفة المركز بأكملها يمكن النظر اليها كمحاولة لتطوير نظام ينمو 
ولكنه لا يقوم على أساس رفض المعلومات الأساسية من الأنظمة الفرعية الأخرى 
او الأنظمة العلمية الأخرى كما هو ا حال الآن . وهذا مشروع ضخم بيدف إلى 
تكامل المعرفة الإنسانية القائمة . 
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ولعل هذا هو أعظى مضمون تنطوي عليه اعمال بياجيه . فالبحث العلمي 
ينبغي له أن يتقدم كنظام » او ككل » وظيفته تمثل ملاءمة الحقائق من الأنظمة 
المعرفية الأخرى التي تبحث في التطور الإنساني . وقد يختار علماء التعلم 
الاستمرار في البحث على جهاز طبلة الذاكرة أو الاستجابة اللعابية ولكن يجب 
عليهم جميعا أن يدركوا كيف ترتبط الأجزاء التي يدرسونها بالكل الذي نسميه 
النظام العضوي . هذا النظام الذي يتوجب عليه أن يظل يتغير حتى يكتب له 
البقاء . ذلك النظام الذي يسير في حركة وتطور دائيين فالبحث في عقل الانسان 
البالغ » باعتباره شيئا ثابتا لا يتغبر » قد لا يعطينا ذلك الاستبصار الذي تقدمه لنا 
المضامين العملية 


إن ما تتضمنه أعمال بياجيه من تطبيقات عملية ينتمي إلى جميع مجالات خدمة 
الإنسان من التعلم في المدارس إلى مساعدة المسنين . فجميع المؤسسات التي 
تختص بخدمة الإنسان تهتم بمراحل التطور الانساني وعملياته والكثير من هذه 
المؤ سسات تلجأ إلى أبحاث بياجيه بحثا عن المساعدة وقد طبقت نظريات 
بياجيه » في الأساس » على تشحخيص وتطور الأطفال العاديين وغير العاديين . 


التربية والتعليم ( 8:408610 ) والحق يقال إن أبحاث بياجيه على التطور 
المعرفي لها قيمة تطبيقية في مجال التربية والتعليم . فقد كتب بياجيه كتبا عن كيفية 
تعلم التلاميذ في المرحلتين الابتدائية والثانوية لمفاهيم العدد والزمن والحركة 
والسرعة والهندسة والتنظيم والصدفة والاحتال والمنطق والسببية . ولقد ظلت 
هذه المفاهيم تشكل محتوى للمناهج اللسدراسية المدرسية لأجيال عديدة . كما 
استخدم معلمو العلوم والرياضيات كتب بياجيه بطرق شتى . 


وقد ساعد بياجيه المعلمين على معرفة ما الذي ينبغي عليهم تعليمه . وعلى 
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سبيل المثال ففي مجال الهندسة فإن أبحاث بياجيه تدل على أن الأطفال يتعلمون 
مفاهيم ما هو داخلي في مقابل ما هو خارجي قبل أن يتعلموا مفاهيم ما هو 
متساوي البعد في مقابل ما هوغير متساوي البعد . والمناهج الحديثة في الهندسة 
تركز على إدراك المحتوى الذي ينبغي تدريسه أولا . 


وقد ساعد بياجيه المعلمين على إدراك أن الأخطاء التى يرتكبها التلاميذ ليست 
دائ) ناجمة عن عدم الاهتام الكاني أو الفشل في أداء الواجنات المنزلية . ففي 
بعض الأحيان يعجز الأطفال عن فهم دروسهم لأن المفاهيم التي تتضمنها تلك 
الدروس تتطلب معرفة تفوق مرحلة نمو الأطفال وتطورهم الحالية . ونظرية 
بياجيه القائمة على المرحلية تظهر بشكل جلي في كتب دليل المعلم للمناهج التي 
تقوم على المستويات المنهجية . وعلى سبيل المثال . فإن منهج العلوم المسمى 
ه/ 0 يقسم جميع وحدات دراسة العلوم إلى ثلاثة مستويات تتفق مع مراحل 
بياجيه الثلاثة : المرحلة قبل الأجرائية والمرحلة الإجرائية المحسوسة والمرحلة 
الإجرائية الصورية ( الشكلية ) . وقد ذكر ريئر وستافورد ولوسن وماكينون 
وفريوت وكيلوج” أن المدرسين في كليات المعلمين يجدون بعض العون في إدراك 
متى يواجه الطالب صعوبة:في المهام الإجرائية الصورية . 


ومنذ وقت قريب جدا » أصبحت نظرية الموازنة لبياجيه تساعد المعلمين فى 
فهم عملية التعلم ذاتها . فقد أصبحت بدهيات التعليم مثل ١‏ التعلم عن طريق 
المارسة » تأخذ معنى جديدا وتفصيلا أكثر يتعدى حدود التسليم العفوى 
بالمبادىء التي تبدو واضحة من تلقاء ذاتها . وى| يلاحظ جالافر"" أننا أصبحنا 
الآن في المرحلة الثالثة من مراحل التطبيق التربوي لنظريات بياجيه . فقد تمثلت 
المرحلة الأولى في التطبيق الساذج والمباشر لنظريات بياجيه في داخمل الفصول 
(1972) سعامو ع عع بتعممظ (1) 
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الى الحد الذي جعلت معه العناية بعمليات التعلم الفردية ؛ أما المرحلة الثالثة 
فهي مرحلة تطبيق نظرية الموازنة على عمليات التعليم ؛ حيث أصبح لدى المعلم 
إطار مفيد يمكن من خلاله ملاحظته التلاميذ وهم يقومون بحل المشكلات كل 
على انفراد وكذلك فهم هذه العملية . وبمساعدة بياجيه أصبح المعلمون يدركون 
إدراكا تاما الأسباب التي تجعل من حدسهم عن طرق التعلم القائمة على عتلية 
الاكتشاف حكما صحيحا . 


وكان التعليم الذي يسبق المدرسة موضع اهام نظرية بياجيه » فقد كتبت 
الكتب الكثيرة التي تبحث في تعليم الأطفال من سن السنتين الى سن السابعة 
والتي تستتخدم وجهة نظر بياجيه "١.‏ وعلى أية حال فليس هناك اتفاق عام حول 
ماهية وجهة نظر بياجيه هذه . فالعنصر الأساسي يبدو في نظر ألرّ في طبيعة 
الانتقال من مررحلة الذكاء التي يكون عليها الطفل في المرحلة قبل الاجرائية إلى 
مرحلة الذكاء الاإجرائية المحسوسة . أما لافاتيلي فهو يعتقد أنها تكمن في 
المحتوى مشل تسلسل المهام وتصنيفها ؛ في حين يؤكد فورث على أوجه 
الاحتلاف بين المعرفة الشكلية والمعرفة الإجرائية » أما إلكند فهو يؤكد على 
الإطار العام الذي يستخدمه المعلم في ملاحظته للأطفال ء بيها يرى فورمان 
وكشنر أن وجهة النظر البياجية ينبغي أن تستتخدم عن سابق إصرار تأكيد بياجيه 
على التحولات أو كيف تتغير الأشياء » أما كامي ودي فريز فهما يؤْ كدان على 
أسلوب التفاعل بين المعلم والتلميذ في النشاط الحر ( الذي لا هيدف الى غاية 
محددة ) . وربما كانت جميع هذه التوجهات ها قيمتها ولكن الشيء المؤ كد أنبا لا 
تتفق جميعا اتفاقا منطقيا تأما مع ابحاث بياجيه . ويبدو أن وجهة نظر بياجيه 
بشأن التعليم في مرحلة ما قبل المدرسة تشمل ما يلي : )١(‏ مكانة عالية للتعلم 
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القائم على التنظيم الذاتي . و(؟) بذل جهد ضئيل قي « دفع » الطفل الى المرحلة 
التعلمية التالية و(”) إدراك للصراع واستخدامه الاستتخدام الحكيم في تنمية 
المفاهيم وتكاملها و (4) الثقة لقضاء ساعات طويلة في ملاحظة الأطفال و(ه) 
نشاطات تثير التفكير فى التغيير والطبيعة النسبية « للحقائق » وليس النشاطات 
التي تعلم الطفل رؤ ية المثبرات كأشياء ثابتة اوحقائق مطلقة منعزل بعضها عن 
البعض الآخر . 


وما قيل عن هذا المفهوم الأساسي الأخير من مفاهيم بياجيه لا يقل أهمية عن 
المفهوم الذي كرس بياجيه حياته العلمية والخاص بالاحتفاظ أو بعبارة اخرى » 
فهم أي تغيبرات ينبغي أن تعطى لا أهمية مناسبة . 


وسيكون عملا لا يغتفر إذا نحن أهملنا الاعتراف بإسهام بياجيه في التربية 
الخلقية . فقد أجرى لورانس كولبرج* أبحاثا قام فيها بتطبيق نظرية بياجيه 
الخاصة بالمراحل لتحسين قدرة الأطفال على حل المعضلات الخلقية . وبيها يعجز 
الأطفال في بادىء الأمر عن « عدم التمركز » حول الذات فإههم يتعلمون » في 
نهاية الأمر . من خلال مجاءبة هذه المعضلات » كيف أن للآخرين دوافعهم . 
ويتعلمون كيف يبتمون بدوافع أي إنسان قبل الحكم على عمل ما بأنه لا أخلاقي 
وقد كان هدف كولبرج التوصل إلى عملية التفكير في القضايا الأخلاقية وليس إلى 
بقجة من الفضائل لحفظها واستظهارها . 
علم الأمراض النفسية ( السيكو باثولوجيا ( 085امط)هممطعرروط ) : منذ 
بداية أبحاث اميلدر" في الأقل ٠‏ أصبحت نظريات بياجيه تطبق في تشخيص 
ومعالجة الأمراض النفسية . فقد درست حالات التخلف العقلي وخبل 
الشيخوخة وعدم القدرة على التعلم وذهان الأطفال والفصام من وجهة نظر 
سس 10 
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بياجيه على أمل التوصل إلى إدراك لأغراضها وتحسين علاجها .'"' 
وفى بادىء الأمر استخدمت النظرية المرحلية بنفس الطريقة التي استخدمت 
الهمدف من تهارب انبيلدر”) إظهار ما إذا كانت مراحل التطور المعرثي عند 
ا قلق عقليا تسير على نظام تماثل ( ولكنه متأآخر أو متتخلف ) لذلك النظام 
الذى يوجد عند منْ يتمتعون بذكاء عادي . وفى الوقت الحاضر ترى ابحاث في 
جديف لتطبيق نظرية الموازنة على الأمراض النفسية والتي تتميز بالبحث في كيفية 
تشكل المرض النفسي وليس بحرد وصفه كحالة ثابتة موجودة 5 
وقد استخدمت شميت كيتسيكس”" لغة الموازئة في تعريف المشكلات التي 
يظهرها الأشخاص البالغون المصابون بالعمه ( العجز ) الحركي البنائي أو العجز 
عن بناء العلاقات المكانية مثل بناء التصميم الفسيفسائي . فقد أظهر هؤلاء 
ارتكاب الأخطاء ذاتها مرارا وتكرارا . ومثل هذا التكرار لم يكن تنظيا حقيقيا 
مع أنها كانت استجابات للاضطراب الذي بحدثه الفشل في حل مشكلات المهام 
المعطاة لمم ولأسباب معقدة جداً لا يتسع المقام لذكرها فإن هؤلاء البالخين 
المصابين بالعمه الحركي كانوا يعجزون عن توقع أي الاستتجابات كانت أقرب ما 
يكرن من الحل أو ابعد ما يكون عنه . وبمضي الوقت اصبح ترديد الأخطاء عملا 
آليا إلى الحد الذي ألغي فيه الاضطراب الناجم عن أخطائهم أو بعبارة أخرى فإِن 
هؤلاء البالغين قد وصلوا الى حالة من الموازنة المزيفة . وبعد ذلك قامت 
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ف هذه الألعاب القائمة على البنى المكانية . وقد ساعدها التمييز الذى وضعه 
بياجيه بين المعرفة الصورية ( الشكلية ) والمعرفة الإجرائية على إدراك لماذا كان 
لدى هؤلاء البالغين المصابين بالعمه . هذا التبعثر الغريب في القدرات وأنواع 
العجز . 


وقد تعرف باحثون آخرون على الآليات المعرفية التي تتسم بها المجموعات 
الاكلينيكية فقد وجد فويت(" مستويات عالية من الشذوذ فى التفكير الذاتى عند 
الأطفال الذهانين فقد كان يبدو عليهم أنهم يقاومون أية ملاءمة لخططهم 
القائمة » أي انهم كانوا يتمثلون اكثر من اللازم . وهذا يعني انهم لا يشعرون 
بالاضطراب في الوقت الذي يشعر به الأطفال الأسوياء » ولذلك كان ينقصهم 
الحافز على تنظيم انطباعاتهم لما يرونه . وقد وجد ريد أن الأطفال المصابين 
بالعجز التعلمي يركزون على الأحداث التي تؤكد ظنوهم . ولم يكن يبدو 
عليهم انهم قادرون على بناء اختبار جيد لاستيعاد بعض الأمكانات وبعبارة 
اخرى فإنهم لم يستطيعوا بناء صيغ النفي واستخدامها بصورة فعالة . 

وليس من الواضح كيف سيتم تطبيق هذا البحث في مجال علم الأمراض 
النفسية . غير أنه من المؤكد ان أية خطوة نحو الوصول إلى علاج لهذه الأمراض 
تتمثل في إدراك افضل للكيفية التي يفكر بها المصاب بالمرض ( النفسي ) . 
ونظرية الموازنة تساعد الأخصائي السيكولوجي على إدراك الأسس العامة للكيفية 
التي يكون عليها تفكير المجموعات الأكلينيكية . ولا ينبغي لتصميم العلاج ان 
بظل متخلفا عن ذلك . وعلى سبيل المثال فمعرفة أن المصاب بالفصام يتمثل اكثر 
من اللازم قد يوحي بمعالجة تجعل من ذلك الضعف شيئا معدوما . وما تعلمه 
الباحثون عن طرق تخفيض عملية التمثل عند الاشخاص الأسوياء يمكن تجريبه 
بشكل مركز على الأشخاص المصابين بالفصام . والإطار النظري يساعد 
الاكليلنيكي على التعرف على الأبحاث المناسبة لحل المشكلات المحددة التي 
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الخلاصة 

يولي بياجيه ٠‏ اهتاما لتطور التعلم أكثر جما يوليه لتعلم المفاهيم . وهو يرى أن 
التعلم ذاته يتخذ أشكالا مغتلفة في مختلف مراحل تطوره . فالأطفال في المرحلة 
الحسية الحركية يتعلمون من خلال العمل المباشر بالأشياء الموجودة في بيثتهم . 
وبعد ذلك فإن الأطفال في المرحلة قبل الاجرائية يتعلمون بتمثيل الأشكال الثابتة 
للأشياء وبتمثيل حركتها ولكنهم لا يتمكنون من استخدام العلاقة بين الأشكال 
وحركتها فى التوصل إلى الاستدلال حول مثل هذه الموضوعات أو حول الاحتفاظ 
بالكمية . أما الأطفال في سن المرحلة الاجرائية المحسوسة فإن باستطاعتهم القيام 
بهذا الاستدلال ولكنهم لا يتمكنون من ذلك إلا بالرجوع إلى الأشياء التي 
يستطيعون رؤ يتها . فهم لآ يستطيعون الاستدلال بعد على الأحداث التي تم 
الاستدلال عليها ( أو الافتراض ) . وهذا الشكل الأخير من التعلم إنما يتحقق 
كإنجاز في المرحلة الاجرائية الصورية . 

وهذه المراحل التعلمية الأربعة تحدث على نفس هذا الترتيب عند الأطفال 
جميعا . وهذا صحيح لأن كل مرحلة شرط منطقي لقيام المرحلة التالية لها . 
ومهارات التعلم في كل مرحلة تدخل في المرحلة التالية وتزداد اتساعا فيها . 
وهكذا يمكن رؤ ية نظرية بياجيه على أساس انها تمثل هرما من المهارات التعلمية 
إذا قبلنا بكلمة « مهارة( 411اة ) » على أساس انها تمثل شكلا عاما من التعلم 
وليس شكلا محددا بمحتوى خاص . 

ويجدر بنا تكرار القول أن بياجيه كان عالما بيولوجيا . فهو لم يختر الهاذج 
العضوية الخاصة بالتوازن(6811152870 ) لتعريف التعلم, اختيارا تعسفيا » 
فالتعلم عند بياجيه ‏ نظام عضوي يعمل ككل من أجل المحافظة على هذا 
النظام . والتعلم ينطوي على تفاعل بين تمثل الحقائق الجديدة في المعرفة القديمة 
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وملاءمة المعرفة القديمة مع الحقائق الجديدة . فإذا ما تعلم إنسان ما بإحدى هذه 
الطرق فحسب فإن التكامل في النظام التعلمي ذاته سوف يتعرض للخطر . 
فالإنسان الذي لا يتعلم سوى املاءمة مع الحقائق الجديدة يفقد صلته بماضيه 
التعلمي وفي الحالات المتطرفة فإن التمثل المفرط يتسبب في جعل الإنسان جامدا 
ومتعنتا وحذرا وتافها . ومن ناتحية اخرى فإن التعلم القائم على التكيف يعني 
إحداث توازن جيد بين التمثل والملاءمة , 

والتعلم القائم على التكيف . يمر في كل مرحلة من مراحل التطور . خلال 
سلسلة احداث محددة . ففي بادىء الأمر يصاب بالفشل في بعضى استجاباته 
اللفترض فيها أنها تكيفية . وهذا يؤدي إلى حدوث نوع من الاضطراب . 
وبدون هذا الاضطراب فإن الطفل سوف يستمر في إعطاء استجاباته الأولية » 
طالما أنه لا يجد سبباً يدعو إلى تغيير تلك الاستجابات . وبقيام الاضطراب فإن 
الطفل يقوم بحركات مضادة لاإزالته . ويطلق بياجيه على هذه الحركات المضادة 
اسم عمليات التنظيم( كه مم2 ) وعمليات التنظيم هذه تؤدي إلى 
7 عن الاضطراب الحاصل وبذلك فإنها تتسبب قُِ قيام التوازن وهذا 
التوازن بدوره لا يحدث إلا لأن الطفل قد طوّر لنفسه مستويات عليا من الفهم . 
وهذا التوازن ليس عودة | إل حالات التعلم الأصلية السابقة على الاضطراب » 
ولا يعني العودة إلى الحالة السابقة ذاتها على الأقل . 

وفي بعض الأحيان يلغي الاضطراب بالعودة إلى الحالة السابقة ذاتها وهذا 
يحدث عندما ينكر الطفل أهمية الاضطراب . وعلى سبيل المثال فإن الطفل يرى 
أن الطين ( الذى يلعب به ) يبدو أكبر إذا كان على شكل طولي وأقل مما هو عليه 
عندما يكون قصيرا ولكنه يشكر ان هذه الاحداث متناقضة في أي حال من 
الأحوال . وفي نهاية الأمر تسبب هذه العودة إلى اشكال التفكير الأصلية ذاتها في 
خلق اضطراب مضاد يكفي لجعل الطفل يبني نوعا من التوازن الجديد عن طريق 
تركيب جديد من الحقائق ق المتناقضة . ومبذه الطريقة فإن نظرية بياجيه في ا موازنة 
تصف لنا عملية ظهور خلق لأشكال تعلم جديدة تقوم على الشركيب بنفس 

5-5008 


الطريقة التي تصف بها نظرية هيجل اللحدلية بصورة كيفية مختلف المراحل التي 
تنبئق عا سبقها من مراحل . 


وعمليات التنظي. , التي تنشط للتصدي للاضطراب يقوم ببنائها المتعلم ذاته , 
وقد حار بياجيه فى خموض عنمليات التظيم هذه . كيف يعرف الكائن ما الني 
ينبغي عليه عمله حتى يرد على الاضطراب ؟ وكيف يعرف متى تقر به محاولة 
التنظيم من تركيب حالة جديدة من حالات التوازن ؟ ويرى بياجيه ان من 
السخف الاعتقاد بوجود من يدل المتعلى على ما ينبغي عليه عمله . ولكنه يرى 
بعد تفكير عميق أن من السخف ايضا الاعتقاد بأن البيئة ذاتها هي التي تدل 
لمتعل, على ما ينبغي عليه عمله . فالبيئة ليست كائنا يتحدث ولكنها موجودة 
فحسب وعلى المتعلم ان يبني لنفسه المفهوم القائل بأن التخذية الراجعة البيئية 
ليست سوى التأكيد على ظن ما , بينا التغذية الراجعة البيئية الأخرى هي نفي 
لذلك الظن . وقد استبعد بياجيه الأفكار المبسطة القائلة إن المتعلمين يعرفون 
تلقائيا متى يكونون على خطأ . وبيغا يوجد الكثير من الأعمال الانعكاسية التي 
تحدث لتجنب الألم او للاقتراب من الراحة والأمان فهل يمكن لهذه الانعكاسات 
التلقائية ثية أن تفسر لنا تجنب الكائن الوقوع في التناقض أو طريقته في الاقتراب من 
الهاسك المنطقي ؟ والبيئة لا تقوم بوخز الاطفال الذين يناقضون انفسهم أو 
تمدهم بالطعام ( أو المكافأة ) عندما يتجنبونه . 


إن تجنب التناقض ينبني على مدى سنوات عمر الطفل عن طريق عملية 

هي في حد ذاتها جزء لا يتجزأ من نظامنا العضوي باعتبارنا كذلك وبالاضافة الى 

بعض اشكال الأداء الموروثة . وقد يبدو من هذا اننا نميل إلى الرأي القائل بأن 

ميلنا إلى تجنب التناقض أمر فطري ولكن بياجيه يختلف مع كانت حول الرأي 

القائل بأن المعرفة موجودة معنا بأكملها منذ الولادة . والشيء الذي يكون موروثا 
حقا هو عملية بناء تجنب التناقض . 

ولذلك فإن أهمية التغذية الراجعة البيئية تكمن في أنها يجب ان تبدى ( أو 
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تخترع ) من قبل المتعلم . وللقيام بذلك على المتعلم ان بهتم بالنتائج الملاحظة 
لاستجاباته ( أو تنبؤاته ) ثم يقارن ما لاحظه بنقيض ( أو نفي ) ما يراه وعلى 
سبيل المثال لوتنبأت طفلة أن مستوى الماء في إناء واسع سيظل على حاله لوسكب 
في إناء آخر طويل رفيع » ثم تلاح ظ مستوى الماء في الإناء الطويل الرفيع » فهنا 
سيكون من الخطأ القول إنها « ترى » مستوى أعلى في الاناء الثاني منه في الايناء 
الأول فهي لا ترى ذلك بصورة تلقائية ولكنها تفهم أنه أعلى لو أنها قارنت المسافة 
المعمودية في الإناء الطويل الرفيع بالمسافة العمودية في الإناء الآخر . وما تفهمه 
الآن هو أن المستوى ليس أقصر ( أو نقيض القصر ) أي أعلى فقد تكون قد 
فهمت أيضا ان الماء اكثر مسامية أو أنها كمية أقل أو أنه ليس على نفس المستوى 
وما يراد قوله هو أن على المتعلم أن يقرر أي نتيجة من هذه النتائج المتعددة ملائمة 
للتنبؤ الذي قام به في الأساس وكيف أن تلك النتيجة تؤ كد أو ترفض ما تنبأ به . 


وتقودنا هذه المناقشة إلى الافتراض الذي ربما يكون أكثر أهمية من جميع 
افتراضات نظرية بياجيه . وهو أن المثيرلا يستغني ابدا عن الاثراء الذي تقدمه له 
المقارنة العقلية التي يقوم بها الملاحظ ( المتعلم ) . فالمثير لا يمكن استنساخه كما 
هو موجود في الواقع الموضوعي بمعزل عن الملاحظ نفسه . واليوم لا يوجد من 
يعتقد بأن المثير يمكن ان يوجد مستقلا عن الشخص الملاحظ ولكننا قد نفشل في 
تقدير اهمية التحولات التي يفرضها الملاحظ على المثير قبل أن يصبح هذا الثير 
مفيدا . وبياجيه » كعالم من عليماء الاإبيستمولوجيالالمعرفة)كان مهها في الأساس 
بهذه التحولات العقلية التي يقوم بها الملاحظ كي يعرف امثير . وبيغا تفترض 
الكثير من نظريات التغلم أن المتعلم « يرى » امثير فقد أنفق بياجيه حياته في 
دراسة كيف يتوصل المتعلم إلى « معرفة » المثير , 
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ركمه30 يب بإعلأللا مطمطة يعأرولا ه81 وتلمع 
.1975 

١8‏ زه أأعناهأ؛ 4014 عجمانواره| 116 .1 بأعوواط 
اسقط مقوعع1 عثة عولعااناهظ نمملمم.آ .لائط 
(,1923 صا لعطةتاطنام ومغتلء طعمعءط) .1952 

171 171 1]71#(فكلع7 6014 716:1 وولال .1 بأعوواط 
ركتققك ,لأعقعلائآ :.آ.]! بةوم101” ,االطء 
(.,1924 مذ لعطوتاطنام سمتنتلء طعمعط) ,1966 

عملا رأ اأامعء غ0 نه ااعبسادجمء 2786 .ل بتعوواط 

,1954 ,روعأه80 عاكة8 :021ل بوع8<1 .لاله 
ااناة د« معدععأأعاما زه عاراواءت 1136 .ل ,بأعهواط 
3 برومامهل؟ .الا ,للا عرولا برعاط ,مرك 
وقمعتط© ,مولءاسما] له «رهماه8 .1 بأعوواط 
7 .رووع:8 مهوعلط 2ه بإاأوسء مك1 

(,1967 هذ لعطوتاطدم ممغتلةء طعمعع2) 
ا اي ل 2 كنذا 
9 ,قعالم8 عاأقة8 :اعولا بعلم 
1 .11 ,2 15 لرمعطا وأأمعوا2 .ل بإعوولط 
برعم مالل إه أمنصمه: ك'أعماء سمهت ,(.80) 
«بإمملا سسول8 ([1 ,آولا له 0م3) «روم161م 
(8) .1970 ,كمه5 يت و1116 مطه1ة 
عنام نارجه الوالوعبالة إه معرواءد 186 .ل بأعهواط 
بعامو ل" ببها! لاا 186 إه «ومادتاءلهم _ 
() .1970 ركوععط هلزلا 

«الهيامةا زه انرعتروماء لهك 376 .1 بأعوقاط 
بو طبااء نا«لى ‏ #بطزنزرومه ‏ زه برمانه«طتلايوه 
طعمععم) ,1977 رووععم ومتلالا :عارمل"ا بسعلد 
(1975 هذ فعطوتاطنام ممأفثلء 

رع ممما هل م8 .8 ,تملاأغطمآ ث ,كل أعهواط 
تلعأقطونه1! ,أمم/دة| ععلهء عوم1 امناو عمل 
,علاكةأل! أه سمطءواعط 


طاطوز8 غطا عد ل0عنمعععم ع#مووط .كدمعمجم 
أعمةاط موعل غطا عه استاأكممصزة لولامعم 
78 نز11 متطماءقواتطهط ,لراءاعمق 

به :مهنا أوتناوعة ممنمةممكم0© .2 بمقصماء 
أموباءاء: 6غ لقعااة 10 وستمعةة! غه تمعاطممم 
#4اأط© إوامعءاس«أمعوعظ زه أمجلاهل .وعاناطمااة 
167-17 ,7 ,1969 ,برومام عوط 

1 .بع رقمة87 ,1 .1 رأاعمدى4 ,.© بطعاة0 
-813 ,بخ .لز بأطعء للا كت .ا .0 ,عاممموعآ1 
أب بعممعة اأمععمم أءءزطه 107 عوهاد ناعم 
(ممتامععمهه أمعزطه عه هستااعوره؛ غه معمع0 
71-7 ,45 ,1934 نتعممماف قط لهالل 


.4 ,أعاأمةناعة8 يت .3 .ل ,كناج012 ,8 .8 برعطبم0 
ععوعموههعم أنعءزطه ؤه اأمعممماءمعل 156 
ببرهواماء رو اداع جرمماعلع2 ياوه عا ها 
9-15 ,4 ,1971 

6 ,(.103) .1 ,3 بعطعفمملا نه ,رط ,81 بمعطيم 
مر ع إوع ‏ وطزامرم«علما 4١‏ عععووزط أمألدعكتة 
رككامه8 علقة8 تعاره لا بجع 81 .علألاع 2014 م06 
.1577 

00 ا 7 نا ينا 
.كاموكهة همنامز برط ععدام براممة برإطلكا؟ 
اماع روط فانط لوادعم عوط زه أفمجياه1 
535-2 ,15 ,1974 ,لاه 

م وا« «معمهم إه كاكم وماك 176 .8 ,رمعل إعطمآ 
عطه1 عرولا سجع1< ,لء#رماءم «اامادعم 116 
1 0117 رضيزه| 

[ه #اسرمعع 786 .ل ,اعهواه ع ,.ه ,نعلاعطمآ 
وله ها فومطقائيل مم ورامأصاطا أوعاوها 
مدوم لك وولعاادهظه :دملدمآ .ععاروعءعيها 
,8 ,الننة8 

3 لم8 كش ,8 ,«تواعماة ,.8 ععلاءطم1 
وم /ه ابرعبجمواء دعل علا فايه و7 اردع 
نون لموسواط :.ددة11 رعولقط صو ,روثالم 
ا المننا 

ل ايكيا 
لموبع اعم8 بإوالمعلال» أممأععهجم 1 عو20 
8 ب,الوآ-عءندع5 :1ل ,كنات 

نامل8 ع1 .8 بععلاعطمة عل ىه ,طاتمة 6ه لصفا 
نوه© .لإرمغطا 3 غعم ,لوعطة عغعع 0 اموه 
195-22 ,3 ,1974 ,رمم 

دعل مداطاانجوه0 ,0 .1 رععوالة77 ع ,لطا مطقلءا 
والأدده عو ماده الهاج 101/07 مل «اعاصمماعمد 
مإعطام8 معومرسو؟ :7 لإ بعأمن و11 ,سملم 
,6 رقعإاواعهكقفق 

لوم حر نعو أاكداز جه مملنوعناف8 مآ رومع ط اما 
1 .+76 عأمماوا5 عط غه أمعمعلقاد رع 
لوعداله 1هه1ة ععتا5 .8 1 ث عاذ .5 .ل 
:.ككة] ا ,عوللطصهقة وه «اعهآ منا] بدماء 
1970 ,عموععه المع الهلا لموصدا 

بجعل8 .كءدزه زه ززم نسم 256 .90 رتعلطقك 
2 ,اموا ععوع8 بالنامع مو :جه 

-جماءمعة هذ بروهامله طاعكة .© بمعصما 
2ه وواقمتصسوة ع4 :روواأمطعزكم إهامعم 
هه نط6 .معطا ممتاعوةاه مه طمجوعجعمر 


نت :20ت 


.1969 بؤوع22 لإاأقرع أو نآ مك0 

]0 أقعز "مواأأععواط" م .2 .2 سنصدغلل م 
اأععاعو8 .8 ه1 امعصمماءمعل وبالفتمعم 
عل :قمل0همآ .معمعو] اعنم :0 ,(,80) 
,1270 

-تء 4 افاكلتم 716 .85 .2 ,تعاعء31 ع ,.5 ,مهولا 


1 الوأنه«واهعده كممأاعنام ك1 زه ع16210471ك3 
-عهم عرة 8‏ .«ومأمعودم ‏ أمننرع درم ماء بعل 
٠م56‏ عطا آه عملاععم امتممعلط عط غه لعامعد 
بأعتمرمماء 1229 للأطت ها طفع 8 ممع ومن 
77 لمهم ,كموعاء0 بجع نح 

لال 0 عط لاا مقع امم 5 ,81 .2 «عنطع بيولا 
86860 أء#زطه غأه امعصطمماع؟ه2 ,304 .لآ 
-م0 2486 الإععلممم أعررأناود أمقكوا عطا مز 
3418 7 1977 ,ناعم/مزوووط أوامعمر 

.1 الإم[هلدل؟ يه .8 ,نقذكة81 رخ .8 ,ططع ب 
8 هعط) مذ لإورعلقماد لمة دملأقمممكم1 
4© .كأعوزطه معلللط عه طععوعد وكل1لطء 
91-104 ,43 ,1972 ,نادم مواءمع12 


عالط مره «ر«متصعك4ة .8 رمع لاعطم1 عه ,1 أعوواط 
برقعامه8 عأكمه امول بوه1!1 .ععدعولااعا 

ه مجم 611 7نرواعدعق مجه واتمروعط .ع1 رلأعه 
أهانهأامععندة ‏ 17# «علافاعوع ددهم جووأاعوواط 
عحة طنطواع غطا غم لعامعدعمم «عرروط .قائل» 
-50 أعوو1ط موعل عط ؟ه تمناتكمم مزق أقثام 
.1978 8189 بقأطماءلقاتطط ,لزاعك 

عث ,08كبلاه1 ,0 ,10 ,5088050 .لآ .1 بتعممممر 
# ,8 لظ امم ,1 .1 ,سممصكك36 .2 
غاته ,ع اأاأعهء) ,بأعجرمعىع8 .كا .© ,ووملاء1 
تجهمدمه1! ,أعممام اأمووقط 16 أااسد و«أدعدء| 
.6 ,8:5 وفمسمطةل01 عه ونمو نودلا 

5اا لمة برمعطا ممتاءهواط .5 ركأكلنى 1 -لأصطود 
امم ”مام طق .لزع مامطعومهطعتزكم م طعومئمم82 
,7 19737 ,رعارة أعرع 2 أمارء اق زه أمجريناه1 
694-05 

«كأناعم أامطعلزقم اقأمعصممماعءبه26 .23 عأواعمزهة 
كمامناك مالعحدا؟ ,81 1[ عت لملطاع ,2 مآ دعلا 
ادهلا" بمع 81‏ .لالعجرمماع مع عبط امومع 1 


تت 


نظريات التعلم 


( دراسة مقارنة ) 


العنوان اللاصلي للكتاب : 1 017 112101115 
56107 2176 مم00 4 
تطنة107) .ل 020جد5ة]1 ,2208 .851 عوتنروء 0 
015 ناط 002 220 
,8515 0006 خط .8 1 
3 177015آآ]آ رفعقة !1 


ك3 ابه 


* المحتوى * 


صفحة 
مقدمة المترجم 001 اا 00 
تصدير ماؤاار لس موا ا جو ناما ف مدا ولاس مو ا تسبي امل 4 
الفصل الأول : 
نظرية الارتياط لثورندايك م ام وو و ا ١1‏ 
الفصل الثاني : 
نظرية الاشراط الكلاسيكي لبافلوف ا ا 


الفصل الثالث : 
النظرية الاجرائية لسكنر ا 1 


نظرية التعليم الجشطلتية ااا 
الفصل الخامس 5 
النظرية البنائية لبياجيه . . ؛ ااا 0 


ميدن اق هلله الستلينلة 


١‏ الحضارة 

؟ ‏ اتجاهات الشعر العربي المعاصر 

7 التفكير العلمي 

الولايات المتحدة والمشرق العربي 

ه ‏ العلم ومشكلات الانسان المعاصر 

١‏ - الشباب العربي والمشكلات التي يواجهها 
7 الاحلاف والتكتلات في السياسة العالمية 
8 تراث الاسلام - ١‏ 


4 أضواء على الدراسات اللغرية المعاصرة 
الم جحا العربي 
١١‏ - تراث الاسلام 7١‏ 


" تراث الاسلام‎ - ١ 


١‏ الملاحة وعلوم البحار عند العرب 

١4‏ جمالية الفن العربي 

١٠‏ الانان الحائر بين العلم والخرافة 

5 النفط والمشكلات المعاصرة 
للتدمية العر بية 

7 الكون والثقوب السوداء 


١‏ الكوميديا والتراجيديا 


تأليف : د. حسين مؤنس 
تاليف : د. إحسان عباس 
تاليف : د. نؤاد زكريا 
تاليف : د. أحمد عبدالرحيم مصطفى 
تأليف ٠:‏ زهير الكرمي 
تأليف : د. عزت حجازي 
تأليف : د. محمد عزيز شكري 
ترجمة د. زهير السمهرري 
د. شاكر مصطفى 
مراجعة : د. فؤاد زكريا 
تأليف : د. نايف خرما 
تأليف : د. محمد رجب النجار 
ترجمة : د. حسين مؤنس ‏ إحسان العمد 
مراجعة : د. فؤاد زكريا 
ترجمة : د. حسين مؤنس - إحسان العمد 
مراجعة د. فؤاد زكريا 
تاليف : د, انور عبد العليم 


4 المخرج في المسرح المعاسر 
٠‏ - التفكير المستقيم والتفكير الأعوج 


مشكلة انتاج الغذاء في الوطن العربي 
1" - البيئة ومشكلاتها 

7٠‏ الرق 

ع" - الابداع في الفن والعلم 

© المسرح في الوطن العربي 

5 مصر وفلسطين 

7٠7‏ - العلاج النفسي الحديث 

8 - افريقيا في عصر التحول الاجتاعي 

4 - العرب والتحدي 

٠‏ العدالة والحرية في فجر النهضة العربية الحديثة 
1 الموشحات الاندلسية 

7" - تكنولوجيا السلوك الانساني 


”م . الانسان والثروات المعدنية 
1" - تايا افريقية 
تحولات الفكر والسياسة 
في الشرق العربي ١990-197١‏ 
5م الحب في التراث العربي 
 ”17/‏ المساجد 
م" تكنولوجيا الطاقة البديلة 
9" ارتقاء الاننان 


٠٠‏ - الرواية الروسية في القرن التاسعم عشر 
١‏ - الشعر في السودان 


تاليف : سعد أردش 

تاليف : حسن سعيد الكرمي 
مراجعة : صدقفي حطاب 

تاليف : د. محمد علي القرأ 

تأليف : رشيد الحمد . محمد سعيد صباريني 
تأليف : د. عبدالسلام الترمانيني 
تاليف : د. حسن أحمد عيسى 
تاليف : د. علي الراعي 

تأليف : د. عواطف عيد الرمن 
تاليف : د . عبدالستار ابراهيم 
ترجمة : شوقي جلال 

تأليف : د. محمد عمارة 

تأليف : د. عزت قرني 

تأليف ؛ د. محمد زكريا عناني 
ترحمة : د. عبدالقادر يرسف 
مراجعة : د. رجا الدريني 

تاليف : د. محمد فتحي عوض الله 
تاليف : د. محمد عبد الغني سعودي 


تاليف : د. محمد جابر الانصاري 
تأليف : د, محمد حسن عبد الله 
تأليف : د. حسين مؤ نس 
تاليف : سعود يوسف عياش 
ترجمة : د. موفن شخاشيرو 

زهير الكرمي 
مراجعة: د.عبد العظيم أنيس 
تأليف : د. مكارم الغمري 
تأليف ؛ د. عيده بدوي 


كح اب 


؟ 4 دور المشروعات العامة في 
التنمية الاقتصادية 

4 الاسلام في الصين 

+4 اتجهاهات نظرية في علم الاجهاع 

مغ حكايات الشطار والعيارين في 

التراث العربي 

5 - دعوة الى الموسيقا 

47 فكرة القانون 


4 - التنبؤ العلمي ومستقبل الانسان 


4 - صراع القوى العظمى حول القرن الافريتي 


٠ه‏ التكنولوجيا الحديثة والتنمية الزراعية 
في الوطن العربي 


١ه‏ السيئا في الوطن العر بي 
0 - النفط والعلاقات الدولية 
8ه البدائية 


4ه الحشرات الناقلة للامرااض 
مه العالى بعد مائتي عام 


الادمان 
البيروقراطية النفطية ومعضلة التدمية 


8 - الوجودية 


العرب أمام تيديات التكنولوجيا 
٠‏ الايديولوجية الصهيونية 
.١‏ الايديولوجية الصهيويية ( القسم الثاني ) 


تاليف : د. عل خليفة الكواري 
تأليف : فهمي هريدي 
تأليف : د. عبدالباسط عبدالممطي 


تأليف : د. محمد رجب النجار 
تأليف : مايسترو يوسف اليي 
ترجمة : سليم الصويص 
مراجعة : سليم يسيسو 

تاليف : د. عبدالمحسن صالح 
تأليف : صلاح الدين حافظ 


تاليف : د. محمد عبد السلام 
تأليف : جان الكسان 

تاليف : د. محمد الرميحي 
تحرير : اشلي مونتاغيو 

ترجمة : د. محمد عصفور 

تاليف : د. جليل ابو الحب 
تأليف : هيرمان كان وآخرين 
ترجمة : شوقي جلال 

تاليف : د. عادل الدمرداش 
تاليف : د. أسامة عبدالرمن 
تأليف : جون ماكرري 

ترجمة : د. إمام عبدالفتاح 
تاليف : د. انطونيوس كرم 
تأليف : د. عبد الوهاب المسيري 
تاليف ٠‏ د. عبد الوهاب المسيري 


-غ١١‎ 


7 حكمة الغرب 


> الاسلام والاقتصاد 
4 - صناعة الجوع ( خرافة الندرة ) 


8 مدخل الى تاريخ الموسيقا المغربية 
6 الاسلام والشعر 
7 بنو الانسان 


4 الثقافة الألبانية فى الأبجدية العربية ٠‏ 


5 ظاهرة العلم الحديث 


تأليف : برتراندرسل 

ترجمة : د. فؤاد زكريا 

تاليف : د. عبدالهادي علي النجار 
تأليف : فرانسيس مورلاييه 
وجوزيف كولينز 

ترجة : أحمد حسان 

تأليف: عبد العزيز بن عبد الجليل 
تأليف د. سامي مكي العاني 
تاليف : بيتر فارب 

ترجمة : زهير الكرمي 

تأليف الدكتور محمد موفاكو 
تأليف الدكتور عبدالله العمر 


ل 


لمراجع في سطور 
الدكتور / عطيه محمود هنا 


© ولد في القاهرة عام ١51/‏ 

© وتخرج في قسم الفلسفة بجامعة 
القاهرة سئة ١44٠‏ ونال درجتي 
الماجستير والدكتوراه في علم 
النفس في عامي ١46٠‏ و464١‏ 
من جامعة كولومبيا في 
نيويورك . 

© اشتفل بالتدريس بجامعة عين 
ششن : ويعسل حاليا اانا 
لعلم النفس الارشادي بجامعة 


الكويت . 

© واشترك في تأليف كتاب : علسم 
النفس الاكلينيكي . 

© ونشر عددا كبسبرا من البحوث ' 
وشارك في مؤتمرات علمية' 


( المترجم في سطور ) 


الدكتور / علي حسين حجاج 


© من هواليد مديئة غزة 
( بفلسطين ) عام 1917م . 

© حصل على ليسائس اللفة 
الانجليزية عام هه95١1‏ من 
جامعة القاهرة . وعلى الماجستير 
عام 1940/8 , والدكتوراة عام 
9 في علم اللغة التطبيقي من 
جامعة لانكستر. بالمملكة 
المتحدة . 

© عمل بالتدريس ؛ ويعمل حاليا 
موجها عاما للغة الانحليزية 
بوزارة التربية بدولة الكويت . 

© شارك فى تأليف العديد من كتب 
تعليم اللغة الانجليزية . 

© له عدد من الدراسات والمقالات 
والترجمات في العديد من 
المجلات العربية والأجنبية 
ا متخصصة . 

© شارك في العديد من المؤقرات 

الدولية عن تعليم وتعلم اللغات 
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